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Forord

Dette speciale udspringer ikke kun af en akademisk interesse, men ogsé af erfaringer fra
min hverdag, hvor e-lering fylder meget. Gennem mit arbejde har jeg set mange laerings-
forleb, der typisk er bygget op pad samme made med lange videoer, store mangder infor-
mation og en quiz til sidst. Som deltager sidder man ofte alene foran skarmen, og jeg
oplevede hurtigt, at leering let kunne komme til at foles som en tung opgave, man sidder

alene med, og som man bare skal igennem.

Det satte nogle tanker i gang hos mig. Hvorfor virker det ofte, som om voksne primart
skal sidde stille og modtage information, nar de lerer? Nysgerrighed, leg og det at prove
sig frem forbindes ofte med barndom, men maske forsvinder behovet for at eksperimen-
tere og finde vej undervejs ikke, bare fordi lering flytter ind pé arbejdspladsen. Jeg be-
gyndte derfor at undre mig over, hvorfor vi ikke bruger spillets og handlingens energi

meget mere, i stedet for bare at modtage information.

Pa min arbejdsplads er vi begyndt at kigge mod Action-First Learning og Karl Kapps
tanker. Idéen er at vende det hele pa hovedet: I stedet for at starte med en lang forklaring,
bliver man kastet direkte ud i en opgave eller et scenarie, hvor man skal handle og tage
stilling til ting fra start. Det giver intuitivt mening for mig, fordi det gor leeringen mere
levende. Spergsmalet er bare, hvordan den form for laering passer ind i en verden af krav

og dokumentation. Det er den nysgerrighed, der har vaeret startskuddet til dette speciale.



Resumeé

Digital learning platforms increasingly structure mandatory competence development in
contemporary organizations by embedding learning within standardized and documenta-
ble infrastructures. Through measurable indicators such as completion rates, quizzes and
“green checkmarks,” learning is rendered visible and manageable across organizational
units. However, this logic of visibility creates a tension with pedagogical ambitions of
engagement and situated participation. Within this context, Action-First Learning has
emerged as an attempt to address this tension by combining measurable digital learning
with more action-oriented forms of participation.

This thesis examined how Action-First Learning was understood in organizational e-
learning and how the relationship between engagement and documentation was negoti-
ated within this context. The study followed an abductive qualitative single-case design.
It was based on semi-structured interviews with key actors (n=3) involved in the design,
development, and implementation of digital learning in a software organization and re-
lated organizational contexts. The material was analyzed through reflexive thematic anal-
ysis informed by perspectives from philosophical hermeneutics, pragmatism, play and
resonance. The analysis showed that engagement was not positioned outside organiza-
tional control structures but became integrated into them through forms of guided inter-
activity. Interactive and action-oriented learning did not replace organizational demands
for control and documentation but became embedded in how these demands were enacted
and maintained in practice.

A central finding was a paradox of certainty. Visible indicators of activity created
organizational certainty regarding participation while offering limited insight into how
participants interpreted the learning content. As learning increasingly became tied to vis-
ibility and documentation, access to the situated processes through which participants
made sense of the material was simultaneously reduced. In this way, organizational de-
mands for measurable progression not only shaped how engagement was designed within
the learning environment, but also influenced which forms of participation became rec-
ognizable and institutionally understood as meaningful engagement. In addition to the
paradox of certainty, the study identified tensions between organizationally designed par-
ticipation and participants’ professional identities. Although these formats were intended

to create involvement and practical relevance, several participants experienced them as



overly controlled or disconnected from the complexity of professional practice. The at-
tempt to create engagement through structured interaction could therefore also produce
distance, particularly when participation appeared guided rather than genuinely practice-
based. The analysis also showed that ambitions of shared learning and collective reflec-
tion were challenged by individualized digital progression. Learning processes became
detached from social interaction. Instead, participation was shaped more by progression
within the system than by collective meaning-making.

The thesis concludes that Action-First Learning did not constitute a break from or-
ganizational forms of control but reorganized participation within systems structured
around visibility and measurable progression. Within this context, visible interaction and
completed activities increasingly came to function as indicators of participation while
offering only limited insight into how learning became meaningful for participants in
practice. Organizational e-learning therefore emerged as a continuing negotiation be-
tween the organizational need to make learning visible and the situated processes through

which participants interpreted and engaged with the learning environment.
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1. Indledning

Forestil dig et moderne kontor en sen tirsdag eftermiddag. Foran koncentrerede
medarbejdere kerer obligatoriske e-leeringskurser som lydlese videoer i minimerede
vinduer, mens dagens mails besvares ved siden af. Et gront flueben skal 1 hus, og systemet
registrerer trofast, at ‘leering’ finder sted, men er der nogen hjemme bag skaermen? Scenen
er tenkt, men sandsynligvis ikke fremmed for et arbejdsliv, hvor digitale platforme i
stigende grad danner rammen om obligatorisk kompetenceudvikling (Oxford Research,
2019). Men hvad sker der egentlig med lering, nir den flytter ind i systemer og digitale
platforme? Er et gennemfort modul nedvendigvis det samme som reel deltagelse? Det er
méske netop denne spending mellem registreret aktivitet og oplevet involvering, der gor
organisatorisk e-leering vaerd at undersgge naermere. Samtidig rejser det spergsmalet om,
hvordan séddanne leringsforleb faktisk opleves af de mennesker, der skal igennem dem.
Maske er det ogsa derfor, nogle nyere leringsformater forseger at gribe e-lering
anderledes an (Kiili, 2005; Kapp, 2025). For i mange tilfelde kan e-leering komme til at
fungere lidt som en biograf. Man lener sig tilbage, kigger pd skermen og venter pa, at
det er overstdet. Men hvad sker der, hvis vi 1 stedet smider folk direkte ind pa vaerkstedet
og giver dem verktejet i handen fra forste sekund, for vi overhovedet forklarer, hvordan
maskinen virker? Her kunne man maske passende stove Malcolm Knowles’ (1973)
begreb om andragogik af, altsd tanken om, at voksne sjaldent engagerer sig laenge i leering
uden relevans og mulighed for at bringe egne erfaringer i spil. Maske opstar noget vigtigt
netop 1 det gjeblik, hvor mennesker fir mulighed for at prove sig frem, fejle og finde vej
undervejs frem for forst at f hele forklaringen serveret. Denne undersogelse tager sin
begyndelse i dette spendingsfelt. Mellem gnsket om at skabe laring, mennesker faktisk

gér ind 1, og ensket om at gore lering mulig at organisere gennem digitale systemer.



2. Problemfelt

Dette kapitel udfolder undersegelsens problemfelt med fokus pé, hvordan organisatorisk
e-leering bevager sig mellem lering som engageret deltagelse og lering som noget, der
gores synligt og organisatorisk héndterbart. Ferst belyses, hvordan digitale
leringssystemer kobles til organisatorisk styring og registrering. Dernast behandles
instructional design-traditionen og dens forstéelse af laering som planlagt og malorienteret
instruktion. Afslutningsvis introduceres erfaringsbaserede og handlingsorienterede
leringsperspektiver, herunder action-first learning, som danner baggrund for

undersogelsens problemformulering.

2.1 Laering som styring og sammenlignelig

Den hastige teknologiske og digitale omstilling har rykket kompetenceudvikling helt ind
1 hjertet af organisationers strategi. Laring fungerer i denne optik ikke blot som et
paedagogisk anliggende, men som et vigtigt middel til at sikre kvalitet og legitimitet i en
omskiftelig omverden. Undersogelser foretaget af Oxford Research (2019) af netbaseret
leering, i denne undersogelse samlet betegnet som e-laring, viser, at digitale leeringsforlab
1 dag indgar som en fast del af organisationers arbejde med kompetenceudvikling. Nar
otte ud af ti virksomheder tilbyder organiserede leringsforleb, og sterstedelen af disse
gennemfores helt eller delvist digitalt, fremstér e-leering ikke laengere som et frivilligt
supplement, men som en integreret del af organisationers samlede kompetencearbejde.
Den hgje andel af obligatoriske forleb inden for blandt andet sikkerhed og lovpligtige
krav peger p4, at e-leering i stigende grad anvendes til at understette organisatoriske behov
for dokumentation og ensartet kompetenceudvikling (s. 35-36, 50). Denne udbredelse ma
forstas som led i en bredere organisatorisk omstilling, hvor lering i stigende grad flyttes
fra at vaere en situeret og lokalt forankret aktivitet til at blive indlejret i formelle strukturer
og digitale infrastrukturer. I praksis betyder dette, at leringsforleb i1 hejere grad designes
som faste og afgrensede enheder med foruddefineret indhold og varighed, og at
deltagelse og gennemforsel registreres centralt i organisationens administrationssystemer
(Oxford Research, 2019, s. 8, 11-16). Lering bliver dermed et fenomen, der kan geres
synligt og handterbart pa tvaers af organisatoriske enheder gennem systematisk
registrering.

Standardisering og registrering af laering kan ses som del af en bredere social proces,

hvor komplekse og kvalitative fenomener gores sammenlignelige. Espeland og Stevens



(1998) betegner denne proces som commensuration og beskriver den som den méde,
hvorpd forskellige fenomener oversettes til felles malestokke eller kategorier, der gor
sammenligning mulig i organisatoriske sammenhange (s. 313-316). Nar leering omsattes
til malbare resultater, transformeres forskelligartede erfaringer til falles indikatorer, der
muligger sammenligning pé tvaers af hele organisationen. Den skabte sammenlignelighed
giver leringen en serlig strategisk tyngde, da den nu kan indgé direkte i organisationens
beslutnings- og styringsprocesser, og samtidig abner den for en bevagelse, hvor lering
kan flyde pd tvaers af organisatoriske kontekster. Europeiske strategier for digital
uddannelse fremhever netop e-lering som et redskab til at skabe sammenhang i
kompetenceudviklingen, idet de digitale infrastrukturer gor det muligt at genkende og
dokumentere erfaringer uden for deres oprindelige ramme (European Commission, 2020,
s. 3-6; European Training Foundation, 2022, s. 5-7, 45). Laringens karakter andrer sig
her fra at vaere en rent lokal erfaring til at blive et objekt, der kan omsattes og anerkendes
pa tvaers af forskellige systemiske logikker. Denne made at organisere
kompetenceudvikling pa afspejler samtidig en mere generel styringslogik, hvor laering
indgér som en del af sammenhangende governance- og informationssystemer. OECD
(2019) fremhaver, at moderne kompetencesystemer forudsetter koordinerede
styringsstrukturer og integrerede informationssystemer, der kan skabe overblik over
leringsaktiviteter og kompetenceniveauer pa tvaers af organisatoriske og institutionelle
kontekster (s. 183-211). I denne optik bliver digitale leeringssystemer centrale, fordi de
muligger identifikation af kompetencegab og strategisk kobling mellem lering,

arbejdsmarked og organisatoriske behov (OECD, 2019, s. 25-26, 206-211).

2.2 Instruktionens logik

Muligheden for at standardisere lering pa tvaers af organisationer hviler pa en specifik
forstaelse af padagogisk design. Digitale forleb traekker her pd historiske redder i
instructional design-traditionen, hvor undervisning tilretteleegges som en maélrettet
proces (Ozkan et al., 2025, s. 2-3). Instructional design beskrives her som en systematisk
tilgang til planlegning af undervisning, hvor mél, indhold, aktiviteter og evaluering
bringes i overensstemmelse gennem bevidste designvalg. Ozkan et al. (2025) papeger i
deres gennemgang af feltet, at tidlige modeller var praget af en staerk orientering mod

bade indholdets opbygning og malbare resultater (s. 11-12). E-leering bliver i denne optik



mere end blot teknologisk medieret undervisning; det bliver til et felt defineret af tanken
om, at lering kan frembringes gennem kontrollerbare undervisningsforleb.

Hos Gagné et al. (1998) defineres instruktion som et s&t af begivenheder, der er
tilrettelagt med det formél at facilitere leering hos den enkelte (s. 3). Instruktion forstés
her bredt som alt det, der kan pavirke leering: fra en lererhandling til tekst, billeder eller
teknologiske medier, men med et tydeligt fokus pa, at lering i sidste ende foregar i
individet. Leering beskrives som en proces, hvor eksterne stimuli kombineres med interne
betingelser i form af tidligere viden og kognitive strukturer, og hvor fravaeret af de rette
interne betingelser betyder, at lering ikke finder sted, uanset hvor veltilrettelagt
instruktionen maétte veere (Gagné et al., 1998, s. 6). Laring bliver i denne sammenhang
et sporgsmal om at etablere de rette eksterne betingelser, som kan aktivere og understotte
bestemte former for intern informationsbearbejdning i individet. Denne forstaelse
indebarer samtidig, at leering kan opdeles i forskellige typer af leringsudbytte, som hver
iser kraever bestemte former for instruktion og kan knyttes til konkrete prastationer
(Gagné et al., 1998, s. 15-16). Falles for disse er, at de ikke alene beskrives som indre
forandringer, men som noget, der viser sig i det, den lerende kan gore efterfolgende.
Laering bliver synlig i handling. Nér Gagné et al. (1998) eksempelvis beskriver
intellektuelle feerdigheder, handler det om evnen til at udfere en opgave korrekt og uden
stotte (s. 13-14). Det afgarende er ikke, hvad den lerende foler eller tenker underve;s,
men om opgaven kan lgses pd den forventede made. Laring bliver i denne optik tet
knyttet til mélbare resultater frem for til deltagelse i en situation.

Clark og Mayer (2016) videreforer instruktionslogikken direkte til det digitale felt
gennem en forstéelse af e-lering som instruktion leveret via digitale enheder. Ambitionen
er her at stotte den enkelte i sin leereproces og samtidig forbedre organisationens samlede
resultater (s. 28). Selve teknologien er i denne optik sekunder, hvor opmerksomheden i
stedet samler sig om den made, instruktionen struktureres og prasenteres pa gennem
digitale medier. Det centrale bliver, hvordan designet guider den larendes fokus mod
handlinger, der skaber verdi i den organisatoriske praksis. Clark og Mayer (2016)
understreger samtidig, at e-laering ikke ber forsts som en sarskilt leringsform, men som
en digital made at distribuere og strukturere instruktion pa. Interessen retter sig derfor
ikke mod, om e-laering i sig selv er mere effektiv end andre undervisningsformer, men
mod hvorvidt de anvendte instruktionsmetoder understotter de onskede kognitive
processer (s. 32). I denne forstéelse er mediet underordnet undervisningens opbygning,

da det afgerende er, hvordan indhold og aktiviteter designes til at guide den larendes



informationsbearbejdning. E-leering viser sig saledes ikke som en ny padagogisk retning,
men som en videreforelse af en etableret instruktionslogik, hvor digitale teknologier
fungerer som ramme for systematisk planlagt og mélorienteret undervisning.

Clark og Mayer (2016) forstar lering som en @ndring i den lerendes viden, der
udspringer af erfaring og finder sted i individets méade at bearbejde information pa (s. 45-
47). Det, der @ndrer sig, er altsé ikke blot adfaerd, men den méde information organiseres
og forbindes i hukommelsen. For dem er lering forankret i en kognitiv forstielse, hvor
opmerksomhed og hukommelse satter rammerne for, hvad der overhovedet kan
bearbejdes. Instruktionens opgave bliver derfor at prasentere indhold pa en made, der
hjelper den lerende med at udvalge det relevante, strukturere det meningsfuldt og
integrere det med det, vedkommende allerede ved (Clark & Mayer, 2016, s. 36-40, 55). I
forlengelse heraf understreger Clark og Mayer (2016), at leeringens kvalitet athaenger af,
hvordan instruktionen er designet i forhold til den made, mennesker bearbejder
information pa. Udgangspunktet er, at den lerende kun kan hindtere en begranset
mangde information ad gangen. Instruktion mé& derfor udformes, s& den retter
opmerksomheden mod det, der er vigtigt for leringsmélet, og ikke fylder
arbejdshukommelsen med unedige elementer. Hvis materialet indeholder for meget eller
irrelevant information, kan det optage mental kapacitet, som ellers kunne vare anvendt
til at forsta og arbejde med det indhold, der i designet er udpeget som centralt (Clark og
Mayer, 2016, s. 45-47, 55). Clark og Mayer (2016) skelner i denne sammenhang mellem
forskellige former for kognitiv bearbejdning (s. 55). De peger pa, at nedvendig
bearbejdning er den indsats, der kraeves for at forstd og organisere et indhold, eksempelvis
ndr en medarbejder skal gennemskue logikken i en ny arbejdsprocedure. Modsat kan
irrelevant bearbejdning opstd, hvis designet indeholder elementer, der ikke understetter
leringsmélet, sdsom overflodige illustrationer eller forstyrrende effekter.
Instruktionsdesignets opgave bliver derfor at mindske unedig belastning og understotte
de processer, der bidrager til leering (Clark & Mayer, 2016, s. 55). Selvom denne tilgang
ofte betegnes som learner-centered, &ndrer det ikke ved, at laering grundleeggende forstés
som en individuel og intern proces (Clark & Mayer, 2016, s 45). Laring finder sted i den
enkeltes made at udvalge, organisere og forbinde information p4, og disse processer kan
pavirkes gennem bevidste designvalg. Inden for denne ramme bliver gennemforsel og test
forstaelige indikatorer for leering. Nér lering defineres som en @ndring i den laerendes
viden, som ikke kan observeres direkte, ma den ifelge Clark og Mayer (2016) sluttes

gennem andringer i adfzerd eller prestation (s. 45-46). Test og evalueringer far derfor en
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central rolle som synlige tegn pé, at den enskede @&ndring har fundet sted. Registrering af
gennemforsel bliver i denne sammenhang ikke blot en administrativ handling, men en
rimelig proxy for, at den leerende har vaeret eksponeret for den instruktion, der er designet

til at fremkalde bestemte kognitive @ndringer.

2.3 Erfaringens alvor

Hvor den instruktionsbaserede tradition tager afsat i planlagt og struktureret
undervisning, findes der samtidig en anden forstaelse, hvor lering beskrives som noget,
der tager form i og gennem erfaring. Hos Dewey (1938) er det afgarende, at man forst
forstar, hvad erfaring er, for man kan sige noget meningsfuldt om lering. Han ger
opmerksom pd, at béade traditionel undervisning og det, han kalder progressiv
undervisning, kan fejle, hvis de blot antager, at aktivitet i sig selv forer til udvikling (s.
25-27). Erfaring er ikke automatisk lererig. En elev kan vare aktiv og engageret, og
alligevel ikke laere noget, der har varig betydning. Erfaring kan vare usammenhangende,
tilfeeldig eller endda begraensende, hvis den ikke forer videre (Dewey, 1938, s. 25-27, s.
35-38). Derfor handler det for Dewey (1938) ikke om at skabe aktivitet, men om at skabe
erfaringer, der faktisk &bner for videre udvikling (s. 27). Nar Dewey (1938) taler om
erfaring, taler han heller ikke om noget, der foregér inde i individet alene. Erfaring opstar
1 medet mellem individ og omgivelser. Den er altid situeret. Det betyder, at det, man
leerer, haenger tet sammen med den situation, man befinder sig i, og med de handlinger,
man udferer i den. Laering kan derfor ikke reduceres til indre mentale processer, men ma
forstds som noget, der sker i en konkret ssmmenheng, hvor individ og milje pévirker
hinanden gensidigt (s. 42-44). Dewey (1938) understreger samtidig, at erfaring har
kontinuitet: Enhver erfaring pavirker de erfaringer, der folger, ved at forme den made,
individet fremover vil handle og forstd pé (s. 35-38). Hvis en erfaring udvider individets
handlemuligheder, har den en udviklende kvalitet. Hvis den derimod indsnavrer
mulighederne, kan den haemme videre lering. Leering bliver i denne optik en bevagelse
over tid, hvor tidligere erfaringer baeres med ind i nye situationer og omformes gennem
dem (Dewey, 1938, s. 35-38). Det afgorende er ikke blot, om individet har a&ndret sin
viden her og nu, men om erfaringen indgdr i en sammenh@ngende proces, der giver
retning for fremtidig handling.

Hos Kolb (2015) bliver denne forstaelse af erfaring gjort mere konkret. Han skriver,

at leering er “the process whereby knowledge is created through the transformation of
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experience” (Kolb, 2015, s. 81). Med den formulering @ndrer han perspektivet pa, hvad
viden er. Viden er ikke noget, der ligger faerdigt og kan afleveres fra én person til en
anden. Den kan ikke pakkes ind i et kursus og udleveres i samme form til alle (Kolb,
2015, s. 49, 81). Ifelge Kolb (2015) bliver viden til, ndr erfaring gennemarbejdes og far
ny betydning. Den opstér i den proces, hvor man foerst handler, derefter standser op og
forseger at forsta, hvad der egentlig skete (s. 40). Det er i den bevagelse, at erfaring bliver
til noget mere end blot en oplevelse; den bliver til indsigt. Men Kolb (2015) ger samtidig
opmerksom pé, at erfaring i sig selv ikke er tilstrekkelig. Mennesker larer af erfaring,
men de kan ogsé lere noget forkert, noget for snevert eller noget, der bekraefter det, de
allerede tror (s. 21-22). Erfaring kan fere til nye forstaelser, men den kan ogsi cementere
fordomme eller vaner. Derfor er det ikke nok at vaere aktiv eller at ‘have prevet noget’.
Erfaring mé bearbejdes. Den mé undersoges og s&ttes i relation til tidligere erfaringer og
begreber, hvis den skal udvikle sig til viden. Netop denne forstaelse er central hos Kolb
(2015). Han beskriver lering som en proces, hvor konkret engagement i en situation
efterfolges af refleksion, og hvor refleksionen igen abner for nye méder at handle pa (s.
40). Det er i denne gentagne bevegelse mellem handling og eftertanke, at erfaring

transformeres.

2.3.1 At saztte handlingen i1 forrang

Denne forstdelse af leering, hvor erfaring og handling far en central rolle, genfindes i nyere
diskussioner om laringsdesign i organisatoriske sammenhaenge. Kapp (2025) beskriver
dette som et princip om action-first learning. Udgangspunktet er, at lering ikke ber
begynde med forklaringer eller gennemgang af indhold, men med en situation, der
kraever, at den leerende handler (s. 1-3). Den lerende bringes ind i et scenarie eller et
dilemma, hvor forstéelsen udvikles gennem arbejdet med situationen frem for gennem
forudgdende instruktion (Kapp, 2025, s. 1-5). Pointen er ikke, at information er
overfladig. Forskellen ligger i, hvornar information introduceres, og hvilken funktion den
fdr. Nar handlingen kommer forst, bliver forklaringer og begreber ikke noget, der skal
tilegnes pa forhdnd, men redskaber til at forstd og bearbejde det, den laerende allerede har
erfaret. Information gives derfor ikke som forudsatning for handling men som stette til
arbejdet med erfaringen (Kapp, 2025, s. 3-5). Her opstir samtidig en vesentlig forskel
mellem forskellige forstdelser af lering. I instructional design-traditionen beskrives

leering 1 hej grad som en kognitiv @ndring, der kan understottes gennem strukturering af

12



information og tydelige instruktionsforlgb (Clark & Mayer, 2016). Hos Kapp (2025) samt
i den erfaringsbaserede tradition hos Dewey (1938) og Kolb (2015), forstas laring
anderledes. Her knyttes lering til den laerendes aktive arbejde med situationen og den
erfaring, der udvikles undervejs. Spergsmalet bliver derfor ikke kun, om man kan laere
noget uden engagement, men hvad der forstas som lering: tilegnelse af information eller
udvikling af erfaring og demmekraft. Selvom Kapp (2025) skriver ind i en nutidig e-
leringskontekst og arbejder med digitale formater som spil og simulationer, bygger
tilgangen pa en grundtanke, der kan spores tilbage til Dewey (1938) og senere
systematiseres hos Kolb (2015). Lering begynder i modet med en situation, hvor den
leerende ma handle, orientere sig og efterfolgende bearbejde erfaringen. Handling bliver
1 denne forstaelse ikke blot et didaktisk greb, men et centralt udgangspunkt for, hvordan

leering udvikles.

2.4 Engagement som designambition

I forlengelse af forestillingen om, at leering udvikles gennem handling og erfaring, opstér
et nyt spergsmal: Hvad far den lerende til faktisk at engagere sig i situationen? Nar lering
ikke begynder med gennemgang af indhold, men med deltagelse i en aktivitet eller et
dilemma, bliver det afgerende, hvordan situationen opleves af den lerende. I
organisatoriske leringsdesigns bliver motivation derfor et centralt spergsmaél. Det er ikke
tilstreekkeligt blot at stille en opgave. Den mé udformes pa en méde, der inviterer til
deltagelse og involvering. 1 forskning i digital game-based learning (spilbaserede
miljoer) beskrives engagement som noget, der kan understottes gennem bestemte
designprincipper. Kiili (2005) peger pd, at lering 1 spilbaserede miljeer hanger tet
sammen med oplevelsen af flow, hvor udfordringer og kompetencer bringes i1 balance, og
hvor klare méal samt lgbende tilbagemelding fastholder den leerendes opmaerksomhed (s.
15-18). Engagement forstés i denne optik som noget, der opstar i relationen mellem den
lerende og den designede situation, hvor motivation formes gennem den méde
leringsforlebet organiseres pd. Nar denne forstaelse integreres i organisatorisk e-laering,
@ndrer engagement imidlertid karakter, fordi involvering samtidig bliver knyttet til
organisatoriske krav om synlighed og progression.

Hvor instructional design-traditionen hos Gagné et al. (1998) samt Clark og Mayer
(2016) primert retter opmerksomheden mod strukturering af indhold og tydelige
leeringsmél, og den erfaringsbaserede tradition hos Dewey (1938) og Kolb (2015)
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fremhaver handlingens betydning, bliver spergsmaélet i nyere designorienteret forskning,
hvordan situationer kan opleves som meningsfulde og engagerende for den laerende (Kiili,
2005; Kapp, 2025). Engagement fremstér her ikke blot som en enskelig sideeffekt, men
som noget, der aktivt forseges fremmet gennem design af leringsaktiviteter. Samtidig
peger spendingen mellem disse leringsforstaelser pa forskellige syn pa, hvad der skaber
leering. I instructional design-traditionen kan lering i hejere grad forstas som tilegnelse
og bearbejdning af information, mens de erfaringsbaserede perspektiver knytter lering
teettere til involvering og aktiv deltagelse. Spergsmaélet er pa den baggrund ikke alene, om
leering kan finde sted uden engagement, men hvilken form for leering der i sa fald er tale
om. Denne interesse for engagement @ndrer ogsd forstdelsen af interaktivitet i
organisatorisk e-leering. Interaktivitet handler ikke leengere kun om muligheden for at
klikke, vaelge eller gennemfore aktiviteter, men om at skabe situationer, hvor den lerende
oplever en grund til at deltage aktivt. Designets opgave bliver her ikke alene at strukturere
viden, men ogsd at skabe situationer, der opleves som relevante og meningsfulde.
Motivation fremstar pa den made ikke kun som et individuelt spergsmal, men ogsd som
et organisatorisk designanliggende. Forstdelsen af motivation nuanceres yderligere i
forskning i leg og playfulness. Heimann og Roepstorff (2018) peger pa, at oplevelsen af
legende engagement ikke primert handler om underholdning eller teknisk interaktivitet,
men om hvordan situationen opleves af den, der deltager. Playfulness opstér, nér individet
oplever en vis grad af autonomi og mulighed for at udforske situationen uden at vaere
fuldsteendigt styret af ydre krav (Heimann & Roepstorff, 2018, s. 1-2). Denne mulighed
for udforskning kan skabe overraskelse og nye indsigter, som igen styrker oplevelsen af
kompetence og involvering (Heimann & Roepstorff, 2018, s. 11-13). I en organisatorisk
sammenhang betyder det, at legende og interaktive elementer ikke automatisk skaber
motivation. Som bade Kiili (2005) samt Heimann og Roepstorff (2018) peger pa,
athaenger engagement ikke alene af aktiviteten i sig selv, men af hvordan den laerende
oplever situationen. Det afgerende bliver, om leringsdesignet giver plads til udforskning,
deltagelse og en oplevelse af at kunne handle med en vis frihed. Nar organisationer
eftersporger mere interaktiv og praksisnar lering, handler det derfor ikke blot om eget
aktivitet, men om udvikling af laringssituationer, der opleves som meningsfulde og

engagerende for deltageren.
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2.5 Styringens rammer og handlingens frihed

Pa baggrund af de foregdende afsnit tegner der sig et spandingsfelt i forstaelsen af
organisatorisk e-lering. I afsnit “2.1 Laering som styring og sammenlignelig” blev det
vist, hvordan laering i organisatoriske sammenhange indgér i systemer for dokumentation
og styring, hvor deltagelse og gennemforsel gor lering synlig og sammenlignelig (Oxford
Research, 2019; Espeland & Stevens, 1998; OECD, 2019). Denne forstéelse henger tet
sammen med instructional design-traditionen hos Gagné et al. (1998) samt Clark og
Mayer (2016). 1 afsnittene “2.3 Erfaringens alvor” og “2.4 Engagement som
designambition” blev der samtidig introduceret perspektiver, hvor laring i hejere grad
knyttes til erfaring og engagement (Dewey, 1938; Kolb, 2015; Kapp, 2025). Spendingen
opstar, ndr disse leringsforstaelser bringes sammen 1 organisatoriske e-leringsdesigns.
Pa den ene side findes en logik, hvor leering mé kunne planlegges og dokumenteres pa
tveers af medarbejdere og organisationer. P& den anden side peger action-first learning og
beslegtede perspektiver pa, at lering udvikles gennem erfaring og deltagelse. Action-
first learning bliver i denne sammenheng et forseg pa at integrere handlingsorienterede
leeringsprincipper i1 allerede strukturerede og malorienterede leringssystemer (Kapp,
2025). Netop her opstar underseggelsens centrale problematik. Nar organisatorisk e-laering
bade skal kunne dokumenteres og samtidig skabe engagement, opstar spergsmalet om,
hvad der i praksis teller som laering, og hvordan denne laring geres synlig i
organisationen. Hvor nogle perspektiver retter opmarksomheden mod mélbar prastation
og bearbejdning af information, knytter andre tilgange laeringen tattere til erfaringen og
den lerendes involvering i situationen. Problemstillingen handler derfor ikke kun om,
hvorvidt action-first learning fungerer bedre end traditionelle e-laeringsforleb, men om
hvordan engagement og dokumentation forbindes i organisatorisk e-leering, og hvordan

disse forbindelser bliver forstdet og omsat i praksis.

2.6 Problemformulering

De foregdende afsnit har vist, at action-first learning beskrives som en tilgang, hvor lering
begynder med, at den leerende traeder ind i en situation og handler i den, for begreber og
forklaringer introduceres. Den laerende meder en opgave eller et dilemma, hvor
forstaelsen udvikles gennem arbejdet med situationen (Kapp, 2025). Denne méde at forsta
lering pd kan spores tilbage til en erfaringsbaseret tradition hos Dewey (1938), hvor

lering udvikles gennem deltagelse og efterfolgende bearbejdning af erfaring. Laering
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gives ikke pd forhand, men tager form gennem den laerendes arbejde med situationen. I
denne laringsforstaelse far engagement en central rolle, fordi leering knyttes til den
lerendes involvering i situationen og den made, vedkommende arbejder med og forholder
sig til det, der sker. Samtidig foregdr organisatorisk e-laering inden for rammer, hvor
leering skal kunne folges og dokumenteres. Digitale leeringsforleb er typisk opbygget med
faste mal og afsluttende evalueringer, hvor lering knyttes til det, den laerende
efterfolgende kan prastere (Clark & Mayer, 2016; Ozkan et al., 2025). Dokumentation
retter sig bade mod deltagelse i leringsforlebet og mod de resultater, der efterfolgende
kan registreres og vurderes. Nér principper fra action-first learning bringes ind i denne
kontekst, opstér et spendingsfelt mellem forskellige forstaelser af leering. P4 den ene side
beskrives lering som noget, der udvikles gennem involvering og erfaring. P& den anden
side indgar lering i1 organisatoriske sammenhange, hvor den skal kunne geores synlig
gennem dokumentation og evaluering. Spandingen handler derfor ikke om et valg
mellem proces eller resultat, men om hvordan disse forstaelser forbindes i praksis, og
hvilken rolle engagement fir, nar lering samtidig skal kunne dokumenteres.
Undersagelsen retter sig ikke mod at vurdere, om action-first learning virker bedre end
andre former for e-lering, eller om laering overfores til praksis og ferer til bestemte
resultater. Fokus er i stedet rettet mod, hvordan lering, engagement og dokumentation
forstas og begrundes i organisatorisk e-leering. I den forbindelse underseges det, hvordan
leringssituationer beskrives, hvordan engagement sgges understottet gennem design, og
hvordan dette kobles til organisatoriske krav om dokumentation. Action-first learning
anvendes her ikke som en model, der implementeres i ren form, men som en analytisk
reference til at undersege, hvordan sddanne principper forstas i en konkret organisatorisk

sammenhang. P4 den baggrund formuleres folgende problemformulering:

Hvordan forstis action-first learning i organisatorisk e-lzering, og hvordan traeder

forholdet mellem engagement og dokumentation frem i denne sammenhzeng?
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3. Litteraturgennemgang

I dette afsnit fremlaegges udvalgt forskning om e-lering i organisationer og tager afsat i
den spending, der er beskrevet i problemfeltet: lering forstdet som handling og erfaring
over for lering forstdet som registrerbar og dokumenterbar. P4 den baggrund er
gennemgangen struktureret i tre spor. Forst behandles forskning, der kobler digital leering
til styring, dokumentation og udvikling af medarbejderes kompetencer. Dernaest
preesenteres forskning, der forstar e-leering som designet og mélorienteret instruktion. Til
sidst belyses studier, der fremhaver handling, erfaring og engagement som centrale

elementer i digital lering.

3.1 Udvealgelse og afgrensning af forskningslitteratur

Litteratursegningen bygger pa segninger i databaserne Scopus, Web of Science, ERIC og
Business Source Premier for at sikre en tvaerfaglig dakning af organisatoriske,
paedagogiske og laringsteknologiske perspektiver. Derudover er der foretaget
supplerende sggninger via Aalborg Universitetsbibliotek, Google Scholar samt citation
searching, hvor relevante studiers referencer og citeringer er fulgt videre (Booth et al.,
2016, s. 121-122). Fremgangsmaden er inspireret af scoping-orienterede
litteraturgennemgange, hvor formaélet er at skabe overblik over centrale positioner,
udviklingslinjer og gennemgéende speendinger i forskningsfeltet frem for at gennemfore
en fuldstendig eller systematisk kortleegning (Booth et al., 2016, s. 23, 26). Der er derfor
ikke foretaget en standardiseret kvalitetsvurdering af samtlige studier. Fokus har i stedet
vearet at identificere litteratur, som belyser forskellige forstaelser af e-leering, engagement
og organisatorisk styring. Der er afgraenset til peer-reviewede studier med fokus pé e-
lering 1 organisatoriske sammenhange eller pa arbejdspladser. Studier fra skole- og
universitetsomradet inddrages kun, hvis deres begreber eller analyser vurderes direkte
relevante for organisatoriske sammenhange. Afgransningen tager pa denne méde afset
i undersogelsens fokus pa workplace learning. Samtidig er feltet preeget af, at forskere
bruger flere forskellige betegnelser om beslagtede fenomener. Nogle studier taler om e-
leering, andre om ‘online learning’, ‘digital learning’ og lignende begreber. Betegnelserne
deekker ikke altid det samme, men overlapper ofte hinanden og bruges forskelligt pa tvers
af traditioner og perioder (Ozkan et al., 2025, s. 2-3, 11-12). Det betyder, at relevant
forskning ikke kan findes ved kun at sege pa ét enkelt begreb. Udvelgelsen bygger derfor

17



pd en konkret vurdering af, om studierne bidrager til forstelsen af e-lering i
organisationer, frem for pa én fast terminologi.

Udvealgelsen af litteratur forstas her ikke som en neutral kortleegning. Som Alvesson
og Sandberg (2011) peger pa, formes forskningsfelter ogsd gennem den made, tidligere
studier udveelges og sattes sammen pa. De kritiserer den udbredte praksis, hvor
litteraturgennemgange primert bruges til at finde ‘huller’ i forskningen. Problemet er, at
denne tilgang ofte lader feltets eksisterende antagelser std uimodsagt og derfor videreforer
dem frem for at udfordre dem (Alvesson & Sandberg, 2011, s. 247). Formalet med denne
gennemgang er derfor ikke forst og fremmest at finde et videnshul. I stedet bruges
litteraturen til at synliggere forskellige mader at forsta digital leering pa og de spendinger,
der findes mellem dem. Det galder is@r spandingen mellem lering som handling,
deltagelse og erfaring pd den ene side og lering som noget, der kan maéles og
dokumenteres pé den anden. Den selektive udvelgelse af litteratur skal pa den baggrund
ikke forstds som mangel pa bredde, men som et bevidst analytisk valg, hvor studierne er
udvalgt efter deres evne til at belyse centrale positioner i feltet og gere deres antagelser
tydelige. Dette ligger teet pa det, Alvesson og Sandberg kalder en dialektisk undersogelse,
hvor forskellige positioner holdes op mod hinanden for at &bne nye spergsmal og udfordre
etablerede forstaelser (2011, s. 253). I den forstand seger gennemgangen ikke at bekraefte
feltets geengse kategorier, men at lgsne det greb, som gap-spotting ofte far over
forskningsarbejdet, og i stedet bruge litteraturen mere kritisk og undersegende (Alvesson
& Sandberg, 2011, s. 267). Gennemgangen kombinerer sdledes en bred, scoping-
inspireret kortleegning af feltet med en tilgang inspireret af Alvesson og Sandberg (2011),
hvor centrale antagelser og positioner i feltet underseges kritisk og holdes op mod
hinanden. Den skal derfor leeses som en struktureret og analytisk fremstilling af centrale

positioner i feltet i relation til undersegelsens problem.

3.2 Laring, der skal kunne males

Digital leering i private organisationer beskrives i de felgende studier som en indsats, der
knyttes taet til organisationens arbejde og mal. Laringsforleb fremstilles som noget, der
bliver tilrettelagt med et bestemt formédl og indsat i en konkret organisatorisk
sammenhang. Det er ikke tilstraekkeligt, at medarbejdere deltager i et kursus; der laegges
vagt pd, hvad forlebet betyder for deres méde at lose opgaver pa, og om det kan sattes i

forbindelse med organisationens behov. Kvalitet vurderes derfor gennem konkrete
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kriterier, hvor man underseger, om laringsindsatsen kan forbindes med andringer i
deltagernes viden og pa den méde, de udferer deres arbejde pa.

Giannakos et al. (2022) gennemgar systematisk forskningen om digitale
leringssystemer 1 organisationer. De analyserer 47 empiriske studier og undersoger,
hvordan e-lering bruges i praksis, hvilke teknologier der indgar, metoder der anvendes,
og organisatoriske mal der knyttes til indsatsen. Formalet er at skabe overblik over,
hvordan feltet forstdr sammenhangen mellem e-lering og organisatorisk lering. I deres
analyse indgdr blandt andet den tekniske opsatning af leringsplatforme, organisationens
héndtering af data, ledelsens rolle og sammenhangen mellem leringsaktiviteter og
virksomhedens mél. De identificerer fem gennemgaende retninger i forskningen,
herunder studier, der fokuserer pd teknologiers funktioner, medarbejderes brug og
tilfredshed, organisatorisk verdi samt lering pa individ-, team- og organisationsniveau.
Gennemgangen peger pa, at e-lering i forskningen forstds som tat knyttet til
organisationens udvikling og evne til at skabe resultater. E-lering far i denne
sammenhang verdi gennem forbindelsen til medarbejderes arbejde og organisationens
samlede udbytte, hvilket placerer digitale leringssystemer som en integreret del af
organisationers kompetencearbejde snarere end som isolerede kursusvearktojer.
Forfatterne fremhaver samtidig, at forskningen isar retter opmerksomheden mod
forhold, der kan males og dokumenteres, hvorimod den mere langsigtede anvendelse af
data fra leeringssystemerne kun i begrenset omfang undersegges. Gennemgangen tegner
derfor et billede af et forskningsfelt, hvor e-leering forstds som noget, der skal kunne
kobles til organisationens mél og dokumenteres gennem de resultater, den skaber. Denne
méde at forstd e-lering pé bliver tydelig hos Zareisaroukolaei et al. (2024), der
undersoger, hvordan organisatoriske e-leringsforleb kan vurderes mere systematisk
gennem udviklingen af en model med konkrete evalueringsindikatorer. I stedet for at
forsta kvalitet som et bredt eller normativt spergsmal opdeler Zareisaroukolaei et al.
(2024) e-leering i afgreensede dimensioner, der kan vurderes gennem konkrete indikatorer.
Et leringsforlob bedommes blandt andet ud fra, om leringsmalene nds, hvordan
deltagerne oplever forlebet, og hvorvidt indholdet understotter organisationens behov.
Disse indikatorer samles i en struktureret evalueringsramme, som gor det muligt at
sammenligne forleb pé tvaers af organisatoriske sammenh@nge og dokumentere deres
effekt i relation til organisationens mal. Fokus retter sig dermed ikke alene mod
medarbejdernes deltagelse, men mod hvorvidt leringsforlebet kan sandsynliggeres som

vardiskabende for organisationen (Zareisaroukolaei et al., 2024).
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Hvor Zareisaroukolaei et al. (2024) opstiller indikatorer for at vurdere kvaliteten af
digitale leeringsforleb, undersoger Bitrian et al. (2024), hvordan selve udformningen af et
digitalt kursus kan pavirke medarbejderes adferd. Studiet tager udgangspunkt i
informationssikkerhedstrening i en virksomhed og sammenligner to versioner af det
samme forleb: et traditionelt digitalt treeningsforleb og en version, hvor der er indarbejdet
spilelementer. Designet gor det muligt at undersege, om @ndringer i kursusformatet
hanger sammen med @ndringer i deltagernes oplevelse og handling. Data indsamles
gennem sporgeskemaer for og efter treningen samt gennem malinger af medarbejdernes
rapporterede sikkerhedsadferd. Forfatterne arbejder sarligt med begrebet self-efficacy,
forstaet som medarbejdernes oplevede evne til at hdndtere informationssikkerhed korrekt.
De undersoger, om den gamificerede version hanger sammen med hgjere self-efficacy,
og om denne igen hanger sammen med sterre overholdelse af virksomhedens
sikkerhedsprocedurer. Resultaterne peger pd, at den gamificerede version haenger
sammen med bade heojere self-efficacy og sterre overholdelse af sikkerhedsprocedurer
(Bitrian et al., 2024). Forfatterne finder desuden, at self-efficacy er statistisk forbundet
med den rapporterede sikkerhedsadfaerd. Spilelementerne ser dermed ikke blot ud til at
gore treeningen mere interessant, men til at styrke medarbejdernes oplevelse af at kunne
handle korrekt, og denne oplevelse hanger igen sammen med, hvordan de angiver at
agere 1 praksis. En lignende konklusion findes hos Sartoni et al. (2025), der undersoger
et gamificeret traeningsforleb i fodevaresektoren. Ogsa her sammenlignes en traditionel
og en spilbaseret version, og effekten vurderes gennem testresultater og deltagernes
evalueringer. De finder ydermere, at den gamificerede version er forbundet med bedre
leringsresultater og hejere deltagertilfredshed. Studiet knytter derfor spilelementernes
betydning til de forbedringer, der kan registreres i deltagernes viden og deres hindtering
af arbejdsopgaver (Sartoni et al., 2025).

Pé tvaers af de fremlagte studier beskrives e-l&ring som en indsats, der hele tiden star
i relation til organisationens arbejde og mal. Hos Giannakos et al. (2022) bliver
leringssystemer forstaet som en del af organisationens made at skabe overblik og udvikle
kompetencer pa. Hos Zareisaroukolaei et al. (2024) konkretiseres denne logik gennem
indikatorer, der opdeler kvalitet i mélbare dimensioner. Og hos Bitrian et al. (2024) og
Sartoni et al. (2025) undersoges det, om @ndringer i design, som eksempelvis brugen af
spilelementer, heenger sammen med forbedringer i testresultater og arbejdspraksis. Felles
for studierne er, at lering ikke stir alene som oplevelse eller proces, men vurderes i

relation til medarbejdernes opgaver og organisationens krav. Selv nér
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undervisningsformen @ndres og bliver mere interaktiv eller gamificeret, sker vurderingen
fortsat gennem sammenligning med mere traditionelle forleb og gennem registrerbare
@ndringer i viden, adferd og arbejdspraksis. Oplevelser af engagement og kompetence
fdr 1 denne sammenh@ng betydning, ndr de kan forbindes med konkrete @ndringer i
praksis og dokumenterbare resultater. E-leering fremstilles pad den baggrund som noget,
der bdde skal udformes med bestemte formal og efterfelgende kunne vurderes i forhold
til organisatorisk relevante resultater. Et leeringsforleb anses som relevant, nir det kan
forbindes med medarbejdernes opgaver og samtidig dokumenteres gennem malbare
@ndringer 1 viden eller praksis. Det centrale pa tvers af studierne bliver derfor, hvordan

leringsdesign kobles til organisatorisk dokumentation af @ndringer i praksis.

3.3 Laringssituationen i fokus

De foregdende studier har vist, hvordan e-lering ofte beskrives i taet relation til
organisationens mal og de resultater, der kan registreres efter et forlab. Opmarksomheden
retter sig 1 hej grad mod, hvordan man kan felge op pé et kursus og vurdere, om det har
haft betydning for medarbejdernes viden eller médde at udfere deres arbejde pa. I en anden
del af forskningen forskydes fokus imidlertid fra opfelgning og méling til selve
leringssituationen. Her bliver spergsmalet ikke forst og fremmest, hvordan effekten kan
dokumenteres, men hvordan leringsforleb udformes, sa deltagerne engagerer sig aktivt i
arbejdet med indholdet. Interessen samler sig derfor om den méde, leringssituationer
designes pé, og hvordan handling integreres i forlobet som en del af selve leereprocessen.
Engagement beskrives i denne sammenhang ikke blot som noget, der efterfolgende kan
registreres, men som noget der udvikles gennem den lerendes involvering i situationen.
Denne forskydning fra méling af resultater til undersogelse af selve laringsprocessen
danner udgangspunkt for det folgende afsnit.

Et tydeligt eksempel pad denne tilgang findes hos Ravi et al. (2019), der arbejder med
scenarie-baseret laering 1 en organisatorisk e-laeringskontekst. Hvor de tidligere studier
iser beskaftiger sig med, hvordan leringsforleb kan vurderes efterfolgende, retter Ravi
et al. opmaerksomheden mod, hvordan selve laeringssituationen kan konstrueres. Artiklen
beskriver derfor ikke et studie af medarbejderes oplevelser eller leringsudbytte, men
fokuserer pa udviklingen af et scenariebaseret leringsdesign til brug i organisatorisk e-
leering. I artiklen gennemgar forfatterne den proces, hvor et sddant leringsforleb udvikles.

Arbejdet begynder med at identificere en konkret kompetence eller arbejdsopgave, som
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medarbejdere skal laere at hindtere. Herefter udvikles en arbejdssituation, der danner
rammen om scenariet, og denne situation omsettes til et storyboard og et scenarieskript,
hvor de forskellige hendelser og mulige handlinger beskrives. Forst derefter
implementeres scenariet 1 interaktive scener og integreres 1 organisationens
leeringsplatform (Ravi et al.,, 2019). P4 den made beskriver artiklen ikke ferst og
fremmest, hvad deltagerne laerer, men hvordan et leringsforleb kan opbygges, sa
medarbejdere arbejder med situationer, der ligner dem, de mader i deres daglige arbejde.
Udgangspunktet for denne tilgang er en kritik af mere traditionelle e-laeringsforlab, hvor
de finder, at undervisningen i hgj grad bestér af formidling af information, som deltagerne
efterfolgende testes i. I stedet argumenterer Ravi et al. (2019) for, at digitale leeringsforleb
kan organiseres omkring scenarier, hvor medarbejdere placeres i arbejdsrelaterede
situationer og ma forholde sig til de problemstillinger, der opstér undervejs. Fokus flyttes
dermed fra formidling af information til arbejdet med situationer, der ligner
medarbejdernes daglige praksis, og hvor leringen udvikles gennem den méde deltagerne
handler og orienterer sig i scenariet pa.

Hvor Ravi et al. (2019) beskriver, hvordan scenariebaserede laeringsforleb kan
designes, undersoger Pimblett et al. (2025), hvordan medarbejdere faktisk oplever og
arbejder med sddanne scenarier i et digitalt leringsforleb. Studiet tager udgangspunkt i
sakaldte branching scenarios, hvor deltageren bevager sig gennem et scenarie ved
lobende at treeffe beslutninger, som forer videre til forskellige situationer og konsekvenser
i forlebet. Formélet er ikke blot at praesentere information, men at placere deltageren i en
situation, der minder om arbejdslivet, hvor forskellige handlemuligheder mé overvejes
undervejs. Undersogelsen bygger pa et longitudinelt interviewdesign, hvor en gruppe
medarbejdere folges for, under og efter et digitalt leringsforleb. Gennem gentagne
interviews underseger forfatterne, hvordan deltagerne oplever scenarierne, hvordan deres
motivation udvikler sig undervejs, og hvordan de forholder sig til de beslutninger, de
treeffer 1 forlebet. Analysen retter sig blandt andet mod deltagernes oplevelse af
engagement, den méade scenarierne opleves som relevante i forhold til arbejdet samt
hvordan leringsforlebets opbygning pédvirker den kognitive belastning undervejs
(Pimblett et al., 2025). Resultaterne viser, at scenarierne iser engagerer deltagerne, nar
de opleves som genkendelige fra deres daglige arbejde. Nar situationerne ligner virkelige
arbejdsopgaver, og deltagerne fir mulighed for at afprove forskellige handlemader og se
konsekvenserne af deres valg, beskriver flere deltagere, at de arbejder mere aktivt med

indholdet. Samtidig peger studiet pd, at engagement ikke opstar automatisk gennem
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brugen af scenarier. Deltagernes interesse falder, hvis scenarierne gentager sig, bliver for
forudsigelige eller stiller krav, der opleves som unedigt komplekse (Pimblett et al., 2025).

Naér scenarier i digitale leringsforleb udformes, sé de ligner situationer fra arbejdet,
hanger det ogsd sammen med et mere grundleggende sporgsmal i forskning om
organisatorisk treening: om det, medarbejdere laerer i et kursus, faktisk bliver anvendt i
arbejdet. Netop dette spergsmail behandles i litteraturen som transfer. O’Neill (2025)
definerer transfer som situationer, hvor en kompetence, der er l&rt i en treeningssituation,
efterfolgende anvendes i en anden kontekst, typisk i arbejdspraksis. Pointen er samtidig,
at organisationer forst opnar en reel effekt af treening, hvis den larte kompetence faktisk
tages i brug i1 arbejdet. Spergsmalet om transfer haenger derfor teet sammen med, hvordan
treening 1 organisationer evalueres. I forskning om organisatorisk kompetenceudvikling
peger Barnett og Mattox (2010) pd, at organisationer netop udvikler forskellige
mélemodeller for at kunne afgere, om laeringsforleb forer til @ndringer i medarbejdernes
arbejde eller til organisatoriske resultater. Set i dette lys kan scenariebaserede
leringsforleb forstds som et designgreb, der forseger at skabe en tettere forbindelse
mellem leringssituationen og den praksis, hvor kompetencerne senere skal anvendes.
Sidelgbende med studier, der undersegger designet af scenarier og deltagernes arbejde med
dem, findes der ogsé forskning, der forseger at samle og systematisere den viden, der
findes om engagement i digitale leeringsforleb. Et eksempel er Zakaria og Zakaria (2025),
der foretog en systematisk gennemgang af forskning om spilbaseret e-leering med henblik
pa at identificere gennemgaende menstre i studier af motivation, engagement og
leringsudbytte. Gennemgangen omfattede tretten studier, som alle undersogte, hvordan
forskellige spilelementer pavirker deltagernes arbejde med digitale leringsaktiviteter.
Selvom sterstedelen af undersegelserne er gennemfort i uddannelseskontekster, giver
analysen samtidig indblik 1, hvordan engagement typisk behandles i forskning om digitale
leringsmiljoer. Gennemgangen viser, at motivation indgar som et centralt tema i
hovedparten af studierne, mens engagement ofte kobles til den méde deltagere arbejder
med aktiviteterne undervejs i leringsforlebet. Flere af undersegelserne peger pa, at
spilelementer som point, konkurrencer og interaktive opgaver kan gge deltagernes lyst til
at deltage aktivt og fastholde deres opmerksomhed gennem forlebet. Samtidig viser
analysen, at hgjere deltagelse og sterre involvering ikke nedvendigvis forer til tilsvarende
forbedringer i traditionelle testresultater. Engagement placeres pd den made mellem
designet af leeringsaktiviteterne og de resultater, der efterfolgende registreres og vurderes.

Interessen samler sig derfor ikke alene om, hvorvidt deltagere gennemforer et
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leeringsforleb, men om hvordan bestemte designgreb pédvirker den made, deltagerne
arbejder med indholdet pa, og hvordan denne involvering efterfolgende forbindes med
leringsudbytte og mélbare resultater (Zakaria & Zakaria, 2025).

Pé tvers af disse studier tegner der sig et billede af en del af forskningen i e-lering,
hvor opmarksomheden rettes mod selve opbygningen af leringssituationen og den méade
deltagere arbejder med den pa. Hos Ravi et al. (2019) beskrives, hvordan
scenariebaserede leringsforlob kan designes, sa medarbejdere bringes ind i situationer,
der ligner deres arbejde. Pimblett et al. (2025) viser samtidig, hvordan sédanne scenarier
opleves af deltagerne i praksis, og hvordan engagement kan opstd, nar situationerne
fremstar relevante og genkendelige. Samtidig peger litteraturen om transfer pa, at
leeringsforleb 1 organisationer i sidste ende vurderes i forhold til, om det laerte, faktisk
bliver taget i brug i arbejdet. I den sammenhang bliver engagement interessant, fordi det
beskriver, hvordan deltagere arbejder med leringsaktiviteterne undervejs i1 et forleb.
Zakaria og Zakaria (2025) viser imidlertid ogsa, at hej deltagelse og stor involvering i
aktiviteterne ikke nedvendigvis forer til tydelige forbedringer i de resultater, der
efterfolgende males. Forskningen peger dermed pé en spanding mellem den méde
leringssituationer designes pd, deltagernes engagement i aktiviteterne undervejs og de

resultater, organisationer efterfolgende forseger at registrere.

3.4 Spandinger 1 forstaelsen af e-leering

Litteraturgennemgangen viser, at forskning 1 e-laering bade beskeftiger sig med, hvordan
leeringsforlob kan designes, hvordan deltagere engagerer sig i dem, og hvordan
organisationer efterfolgende forseger at mdle deres effekt. Studierne retter dog ofte
opmarksomheden mod enten opbygningen af laeringssituationer eller de resultater, der
kan registreres efter et kursus. Samtidig viser gennemgangen, at forskellige studier bygger
pa forskellige forstéelser af, hvad lering er, og hvordan den opstir i organisatoriske
leeringsforleb. Pa den baggrund undersgger denne opgave, hvordan action-first learning
forstas i organisatoriske e-leeringsforlob, og hvordan idéen om, at leering skal begynde
med handling og engagement, henger sammen med de organisatoriske krav om

dokumentation og malbare resultater.
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4. Videnskabsteori

I det folgende prasenteres undersogelsens videnskabsteoretiske udgangspunkt. Afsnittet
tager afsat i projektets problemformulering og retter sig mod, hvordan organisatorisk e-
leering kan undersegges som et felt, hvor forskellige forstaelser af leering og engagement
meder organisatoriske krav om dokumentation og styring. Med dette udgangspunkt
introduceres forst et hermeneutisk perspektiv pa forstielse og fortolkning, hvorefter
pragmatiske perspektiver pa erfaring og handling preesenteres. Udformningen bygger pa
Pedersens (2015) forstaelse af, at videnskabsteorien henger taet sammen med de valg af

teori, empiri og analyse, som former undersogelsen (s. 138).

4.1 Videnskabsteoretisk stasted

Et centralt udgangspunkt for undersegelsen er, at empirisk materiale ikke forstds som en
neutral gengivelse af virkeligheden. Data fir forst betydning gennem den mdide, de
fortolkes pa i forskningsprocessen. Som Alvesson og Skdldberg (2018) peger pa, formes
data og fakta gennem forskerens arbejde med materialet (s. 12). Undersogelsen tager
derfor udgangspunkt i, at sociale fenomener ma forstds som noget, mennesker lobende
tillegger betydning gennem deres handlinger og erfaringer. P4 den baggrund anvendes
en fortolkende tilgang til analysen. Forstielsen udvikles gennem arbejdet med forholdet
mellem enkelte udsagn og den sterre ssmmenheng, de indgar i. Formalet er ikke at finde
generelle lovmaessigheder, men at undersege de forstelser og meningsmenstre, der
kommer til udtryk i det empiriske materiale. Tilgangen bygger samtidig pa et syn pa viden
som situeret frem for fuldsteendig neutral. Viden udvikles gennem arbejdet med konkrete
problemstillinger og de fortolkninger, der foretages undervejs. De mere specifikke

teoretiske inspirationer bag denne tilgang prasenteres i de folgende afsnit.

4.2 Forstaelse som fortolkning

I forlengelse af den fortolkende tilgang, som er prasenteret ovenfor, placerer
underspgelsen sig videnskabsteoretisk inden for den filosofiske hermeneutik hos
Gadamer (2013). Han forstér ikke fortolkning som en metode, der kan anvendes neutralt
pa et empirisk materiale. Fortolkning er snarere et grundvilkér for menneskelig forstéelse.
Mennesker meder verden med bestemte forventninger til mening, og forstielse opstar i

det fortolkende arbejde med at give erfaringer sammenhang og betydning (Gadamer,
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2013, s. 278-279). Denne forstaelse af fortolkning bygger pd Heideggers analyse af
forstaelse som et grundtrek ved menneskets vaeren i verden. Hos Gadamer viderefores
denne tanke i1 en hermeneutisk tradition, hvor forstaelse ikke ses som en metode, men
derimod som selve udgangspunktet for vores made med verden (Gadamer, 2013, s. 266-
268). Et centralt udgangspunkt i Gadamers (2013) hermeneutik er derfor, at forstaelse
altid begynder i en forforstaelse. Nar vi forseger at forsta et fenomen, gor vi det aldrig
uden forudsatninger. Vi meder det altid med en bagage af erfaringer, begreber og
forestillinger, som er formet af vores historiske og kulturelle sammenheng.
Forforstaelsen er ikke et problem, der skal fjernes, men en betingelse for overhovedet at
kunne forsta noget (s. 279-280). I medet med det, vi underseger, bliver denne forelgbige
forstaelse imidlertid lgbende udfordret og justeret. Gadamer (2013) beskriver derfor
fortolkning som en proces, hvor fortolkeren indledningsvis danner en forelobig forstaelse
af det, der fortolkes, hvorefter denne forstaelse gradvist a@ndrer sig i takt med arbejdet
med materialet. Denne beveagelse beskrives ofte gennem den hermeneutiske cirkel.
Pointen er, at forstdelse udvikler sig i et samspil mellem del og helhed. Den méde, vi forst
forstar helheden pd, pavirker, hvordan vi fortolker de enkelte dele. Samtidig kan nye
indsigter 1 delene fore til, at helhedsforstaelsen mé revideres. Forstaelse er derfor ikke en
lineer proces, hvor man bevager sig fra data til konklusion. Den udvikler sig snarere som
en lebende fortolkningsproces, hvor forstielsen gradvist forandrer sig i takt med arbejdet
med materialet (Gadamer, 2013, s. 279-281, 291-293). Hos Gadamer (2013) er forstaclse
heller ikke blot et individuelt anliggende. Den finder altid sted inden for en historisk og
sproglig tradition, som former bdde de spergsmal, vi stiller, og de mdder, vi kan forsta
verden pa. Den enkelte fortolker stdr derfor aldrig uden for den tradition, som
fortolkningen udfolder sig i. Forstaelse opstdr i medet mellem fortolkeren og den
historiske horisont, som béde fortolkeren og det fortolkede materiale indgar i. I dette
moede kan forstdelsen andre sig, fordi nye perspektiver bringes i spil, og tidligere
antagelser ma revurderes (s. 300-304).

I denne undersogelse betyder det, at analysen ikke soger at registrere lering i
organisationer som en objektiv storrelse. I stedet underseges, hvordan action-first
learning forstas i organisatorisk e-leering, og hvilken rolle engagement og dokumentation
spiller i denne anvendelse. Analysen udvikler sig derfor i en fortolkende bevagelse
mellem det empiriske materiale, de teoretiske begreber og forskerens egne forstéelser.
Den hermeneutiske cirkel kan i denne sammenhang forstds som en méde at beskrive,

hvordan nye indsigter gradvist opstar gennem arbejdet med materialet. Hos Gadamer
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(2013) stopper forstaelse imidlertid ikke ved fortolkningen alene. Forstéelse indebarer
ogsa anvendelse. Nar vi forstdr noget, m4 forstaelsen bringes i spil 1 en konkret situation.
Gadamer (2013) illustrerer dette gennem juridisk fortolkning, hvor dommeren ikke blot
fortolker lovens tekst, men mé anvende den i en konkret sag. Fortolkningens arbejde
bestar netop i1 at gere det generelle konkret i den enkelte situation, med andre ord at
konkretisere loven i den specifikke sag (s. 338). At anvende loven er derfor ikke blot et
spergsmal om at kende dens indhold, men om at omsette den i en konkret vurdering
(Gadamer, 2013, s. 339). Fortolkning og anvendelse kan derfor ikke skilles ad. At forsta
noget betyder ogsé at kunne anvende det i en konkret situation. Forstaelsen bliver forst

virkelig, nar det generelle bringes i spil i den konkrete sammenhang.

4.3 Viden 1 erfaring og handling

Den hermeneutiske tilgang har i det foregdende afsnit vaeret brugt til at belyse, hvordan
forstaelse udvikler sig gennem fortolkning af empirisk materiale. Hermeneutikken retter
her opmaerksomheden mod den bevagelse mellem del og helhed, hvor forstaelsen
lobende justeres i medet med det, der undersegges. Perspektivet siger derimod mindre om,
hvordan viden opstér i situationer, hvor mennesker handler og ger erfaringer. For at
udfolde denne dimension af viden og erfaring inddrager undersegelsen derfor ogsa
inspiration fra pragmatismen.

I pragmatismen forbindes viden tet med erfaring. Udgangspunktet er, at mennesker
ikke forst star uden for verden og danner sig en teoretisk forstéelse af den. De moder den
i konkrete situationer, hvor de méa orientere sig og handle. Det er i dette arbejde med
situationer, at erfaringer opstar, og at forstaelser gradvist udvikler sig. Erfaring bliver
derfor ikke blot noget, der registreres efterfolgende, men noget der indgar i den méide,
mennesker finder ud af, hvad der giver mening i en given sammenhang. James (1904)
beskriver denne position som en radikal empirisme, hvor filosofien mé tage udgangspunkt
1 det, der faktisk fremtraeder i erfaring, og i de relationer der opstér mellem erfaringer (s.
534-535). Viden opstédr i denne optik ikke som en direkte afspejling af verden, men
udvikler sig i1 de forbindelser mellem erfaringer, der etableres, nar mennesker forseger at
forsta og hindtere de situationer, de befinder sig i (James, 1904, s. 539-540). Denne méde
at forstd erfaring pa ligger tet pa den beskrivelse af erfaring, der allerede er introduceret
i undersggelsens problemfelt, jf. afsnit “2.3 Erfaringens alvor” (Dewey, 1938). Her blev

det fremhavet, at erfaring ikke automatisk forer til leering, men kun far betydning, hvis
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den indgér i en sammenhang, hvor tidligere erfaringer forbindes med nye situationer. I
Democracy and Education beskriver Dewey (2012) tilsvarende menneskers udvikling
som en proces, hvor erfaringer gradvist udvider deres muligheder for at handle og
orientere sig i verden (s. 26-28). Viden fremstdr dermed ikke som noget feerdigt, der kan
overfores fra én person til en anden. Den udvikler sig, nar tidligere erfaringer tages med
ind 1 nye situationer og gradvist &ndrer den méde, mennesker forstir og hindterer det, de
meader. I relation til denne undersegelse betyder det, at analysen ikke alene retter sig mod,
hvordan action-first learning beskrives i organisatoriske e-laringsforleb, men ogséd mod
de antagelser om laring og erfaring, der ligger bag disse beskrivelser. Nar laring
organiseres omkring situationer, hvor deltagere forst meder en opgave og ma handle i
den, for begreber og forklaringer udfoldes, bliver erfaring en central del af den méde
lering tenkes pd. Den pragmatiske inspiration bidrager i den forbindelse med et
perspektiv, hvor viden forstds i relation til de situationer, hvor mennesker forsegger at

orientere sig og handle.

4.4 Mellem fortolkning og erfaring

I denne undersogelse kombineres en hermeneutisk forstielsestilgang med et pragmatisk
syn pd viden. Den hermeneutiske tradition hos Gadamer (2013) danner rammen for,
hvordan empirien forstds og fortolkes, mens pragmatismen bidrager med et perspektiv pa
viden som noget, der udvikles i menneskers erfaringer og handlinger i konkrete
situationer. Hvor hermeneutikken retter opmarksomheden mod den fortolkende proces,
hvor forstaelse gradvist udvikler sig i medet med empirien, fremhaver pragmatismen, at
viden mé ses i relation til de situationer, hvor mennesker handler, gor erfaringer og
forseger at orientere sig i verden. En sédan kombination er ikke usedvanlig. Rorty (2008)
kritiserer eksempelvis forestillingen om viden som en pracis repraesentation af en
uathengig virkelighed. I den klassiske epistemologi forstds viden som evnen til at
gengive verden korrekt, men Rorty (2008) argumenterer for, at denne forstaelse ber
opgives. Han peger i stedet pa en pragmatisk forstéelse, hvor viden knyttes til den méade
mennesker begrunder deres handlinger og orienterer sig i praksis (s. 3, 10). Med andre
ord forstds viden ikke som en passiv afspejling af verden, men som noget mennesker
bruger til at orientere sig og handle i konkrete situationer. Fokus flytter sig her fra
spergsmalet om, hvorvidt en forstielse gengiver virkeligheden korrekt, til hvordan den

fungerer i praksis og hjelper mennesker med at hindtere de situationer, de indgar i. Rorty
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(2008) peger samtidig pa, at flere filosofiske traditioner i det tyvende &rhundrede har
beveaget sig i denne retning. Han fremhaver blandt andet Heidegger og Dewey som
teenkere, der pa forskellige mader forseger at bryde med forestillingen om viden som
korrekt reprasentation af virkeligheden og 1 stedet retter opmerksomheden mod
menneskers praksisser, sprog og erfaringer (Rorty, 2008, s. 11-12). I dette lys kan
hermeneutik og pragmatisme forstds som perspektiver, der fra hver deres udgangspunkt
udfordrer idéen om viden som en neutral gengivelse af virkeligheden. Hvor
hermeneutikken betoner, at forstdelse udvikles gennem fortolkning af erfaringer,
fremhaver pragmatismen, at viden ma forstas i relation til de situationer, hvor mennesker
handler og forseger at skabe mening i deres erfaringer. Det er i dette spandingsfelt
mellem fortolkning og erfaring, at undersegelsens videnskabsteoretiske udgangspunkt

placerer sig.
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5. Teori

Dette kapitel praesenterer det teoretiske apparat, der anvendes til at analysere og fortolke
undersogelsens empiri. Teoriafsnittet samler perspektiver, der pad forskellig vis
beskeftiger sig med leg, erfaring og menneskers relation til verden. Ferst introduceres
Huizingas (1993) og Gadamers (2013) forstaelser af leg og deltagelse. Dernest anvendes
Caillois’ (2001) begreber til at forsta forskellige former for struktur, konkurrence og
involvering 1 la®ringssituationer. Afslutningsvis prasenteres Rosas  (2019)
resonansbegreb som perspektiv pd, hvordan deltagere kan opleve engagement eller

fremmedgorelse i madet med digitale leringsforleb.

5.1 At gé ind 1 legen

Hvor leering i mange organisatoriske sammenhange ofte forstds som noget, der kan styres
og méles, findes der samtidig en anden made at forsta engagement pa, hvor fokus ikke er
pa, hvad en aktivitet forer til, men pa den made, man er i den. Huizinga (1993) tydeligger
dette gennem sin analyse af leg. Hans udgangspunkt er, at man ikke kan forsta leg ved at
sporge, hvad den bruges til. I stedet ma man sperge, hvad der kendetegner den som

aktivitet. Han skriver:

Allerede i sine enkleste former og i dyrenes leg er legen andet og mere
end et rent fysiologisk fenomen eller en ren fysiologisk betinget psykisk
reaktion. Legen som sddan overskrider granserne for den rent
biologiske eller i hvert fald rent fysiske virksomhed. Legen er en
meningsfyldt funktion [...] Hver eneste leg betyder noget (Huizinga,

1993, 5. 9)

Det afgerende i citatet er, at leg ikke forst bliver meningsfuld gennem det resultat, den
forer til, men gennem selve det at deltage. Engagement kan pd den baggrund ikke alene
forstds som motivation for at opna et bestemt mal, men ogsa som den made, deltageren
involveres 1 og er til stede i situationen pd. Denne forstaelse henger tet sammen med
spergsmélet om frivillighed. Hos Huizinga (1993) er det en forudsatning for leg, at man

deltager frivilligt. Hvis deltagelsen alene beres af pligt eller ydre krav, &ndrer aktiviteten
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karakter (Huizinga, 1993, s. 15-16). Det er i den forstand, Huizinga (1993) beskriver
legen som fri: “Den er frivillig; den er frihed” (Huizinga, 1993, s. 16). Samtidig beskriver
han leg som en sarlig afgreenset situation, hvor deltagerne midlertidigt treeder ind i en
anden ramme med egne regler og betingelser (Huizinga, 1993, s. 16-18). Det betyder ikke,
at legen er losrevet fra den @vrige praksis, men at handlingerne fir deres betydning inden
for den situation, deltagerne treeder ind i. Leg er samtidig ikke et frit eller ustruktureret
rum. Tvertimod athanger legen af, at deltagerne accepterer bestemte regler og rammer,
som gor aktiviteten mulig (Huizinga, 1993, s. 18-19). Leg kan derfor forstds som et
afgrenset handlingsrum, hvor deltagelsen beres af det, der foregér i selve situationen,
frem for af det, der ligger uden for den. I denne undersogelse bruges denne forstdelse til
at kunne fa gje pé, hvornér en aktivitet fungerer som et sddant rum, og hvorndr den ikke
gor. Det gor det muligt at skelne mellem situationer, hvor deltagelsen er knyttet til det,
der foregar i selve aktiviteten, og situationer hvor deltagelsen primart er bundet til det,
der ligger udenfor aktiviteten, sdsom krav om at gennemfore et kursus eller besta en test.

Denne forstéelse af leg som et afgraenset og meningsfuldt handlingsrum finder en
vaesentlig filosofisk dybde hos Gadamer (2013), der peger pa, at legen besidder sin egen
iboende bevegelse. Hvor Huizinga (1993) primert beskriver rammerne for legen, retter
Gadamer (2013) opmarksomheden mod den dynamik, der opstér i selve deltagelsen. Her
er det ikke leengere alene deltagerens intentioner eller vilje, der former aktiviteten; legen
har en bevegelse, som deltageren traeder ind 1 og involveres i. I lyset af undersggelsens
hermeneutiske udgangspunkt er dette sarligt relevant, da Gadamer (2013) bruger leg som
eksempel pa, hvordan forstielse formes gennem deltagelse 1 noget, man traeder ind i (s.
107-109). Han beskriver dette som en form for being-played, hvor deltagelsen ikke alene
drives af individets egen vilje, men ogsé af den struktur og bevagelse, situationen selv
skaber (Gadamer, 2013, s. 107-111). Engagement bliver i denne forstaelse ikke kun noget,
individet bringer med sig, men noget der udvikles i relationen mellem deltageren og den
aktivitet, vedkommende trader ind i. Huizinga (1993) giver imidlertid primaert en samlet
forstaelse af leg som et meningsfuldt og afgraenset handlingsrum. Denne forstdelse siger
mindre om de forskellige méder, leg konkret kan organiseres pa. For at nuancere dette og

skelne mellem forskellige former for deltagelse inddrages derfor Caillois (2001).
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5.2 Legens former

Hvor Huizinga (1993) opstiller en relativt ren forstaelse af leg som et afgraenset og
meningsfuldt handlingsrum, forseger Caillois (2001) at nuancere og udvide denne
forstaelse. Han anerkender Huizingas bidrag, men kritiserer samtidig hans definition for
at vaere “too broad and too narrow” (Caillois, 2001, s. 4). Kritikken retter sig blandt andet
mod, at Huizinga udelukker former for leg, der er knyttet til interesse, risiko og ekonomi,
som eksempelvis gambling og veddemal (Caillois, 2001, s. 5). Pointen hos Caillois
(2001) er, at leg ikke nedvendigvis er lgsrevet fra interesser eller konsekvenser. Den kan
godt vere koblet til noget, man ensker at opna, eller noget der star pa spil, uden at den af
den grund opherer med at vare leg. Det betyder, at forstaelsen af leg i hgjere grad tager
udgangspunkt i, hvordan leg faktisk optreeder i praksis (s. 9-10, 12, 19). Samtidig
videreforer Caillois (2001) flere af de grundtrek, som ogsa findes hos Huizinga. Leg
beskrives fortsat som en frivillig aktivitet, der foregdr inden for bestemte grenser i tid og
rum (Caillois, 2001, s. 6). Men hvor deltagelsen stadig er afgreenset fra det almindelige
liv, understreger Caillois (2001) samtidig, at leg altid rummer et element af usikkerhed,
fordi udfaldet ikke kan fastleegges pa forhidnd. Leg fir i denne forstdelse ikke sin
betydning gennem et bestemt resultat, men gennem den made deltageren involverer sig i
selve aktiviteten pa (s. 9-10). Hos Caillois (2001) bliver det samtidig tydeligt, at leg ikke
kun kan forstés som én type aktivitet, men spender fra det abne og spontane til det stramt
organiserede. Det er i denne sammenhang, han introducerer skelnen mellem paidia og
ludus. Paidia beskriver han som en form for fri improvisation og spontan deltagelse, hvor
aktiviteten er praeget af en los struktur og uden faste mal for deltagelsen. Ludus betegner
derimod aktiviteter, hvor deltagelsen i hgjere grad organiseres gennem regler og bestemte
krav til handling (Caillois, 2001, s. 13). Her bliver det vigtigere at folge bestemte
procedurer eller mestre konkrete udfordringer. Forskellen handler derfor ikke om,
hvorvidt noget er ‘rigtig’ leg, men om hvor meget aktiviteten styrer, hvad deltageren kan
gore, og hvordan deltagelsen formes.

Derudover introducerer Caillois (2001) fire former for leg: agon, alea, mimicry og
ilinx, som peger pa forskellige méder, aktiviteter kan organiseres pa (s. 12). Med dette
onsker Caillois (2001) ikke blot at opdele leg i typer, men at vise, at det, man ger som
deltager, athanger af, hvilken situation man treder ind i, og hvilke betingelser der er sat
for handling (s. 12, 19). I denne undersogelse findes s&rligt agdn og mimicry relevante,

da de retter opmerksomheden mod henholdsvis konkurrencebaserede aktiviteter og
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situationer, hvor deltagere treeder ind i simulerede roller og scenarier. Gennem agon
traeder deltageren ind i en form for mental arena, hvor aktiviteten organiseres som en
konkurrence under kontrollerede og nogenlunde lige vilkér, og hvor udfaldet afgeres
gennem prestation eller feerdigheder (Caillois, 2001, s. 14-15). Som kontrast til denne
konkurrenceorienterede form beskriver mimicry aktiviteter, hvor deltageren midlertidigt
traeder ind 1 en anden rolle eller accepterer en simuleret situation som aktivitetens ramme,
eksempelvis 1 simulationer eller scenariebaserede aktiviteter (s. 20-21). Her opstar
deltagelsen forst for alvor, nér deltageren accepterer den serlige ramme og de betingelser,
situationen opstiller, og lader den simulerede verden fungere som aktivitetens
meningsfulde virkelighed. Caillois (2001) peger samtidig pa, at leg ogsa kan organiseres
gennem tilfeeldighed, kaldet alea, eksempelvis i aktiviteter baseret pd lodtrekning eller
terningekast, eller gennem sanselig pavirkning og desorientering, kaldet ilinx, som ved
hastighed, rotation eller fald (s. 17, 23). Det afgerende i denne sammenh&ng er dog, at
forskellige aktiviteter stiller forskellige betingelser for deltagelse og engagement. I stedet
for at vaere én bestemt aktivitet kan leg derfor forstds som forskellige mader at strukturere
handling og deltagelse pd. Endelig peger Caillois (2001) pa, at leg kan bevage sig fra
spontane former til mere institutionaliserede og organiserede praksisser (s. 39, 82-83).
Leg kan med andre ord ogsa indgd i systemer, hvor den er med til at strukturere adferd
og forventninger. I denne undersogelse bruges Caillois (2001) derfor til at nuancere
Huizingas (1993) forstaelse ved at rette opmaerksomheden mod, hvordan deltagelse
konkret formes gennem forskellige typer af aktiviteter og betingelser. Det gor det muligt
at fa gje pa, hvilke former for engagement der faktisk bringes i spil i leeringsdesignet, og

hvordan disse former haenger sammen med de méder, leering organiseres og beskrives pa.

5.3 Nér verden svarer igen

Hvor Huizinga (1993) beskriver, hvordan et sarligt handlingsrum etableres, og Caillois
(2001) viser, hvordan deltagelsen i dette rum kan organiseres, retter Rosa (2019)
opmarksomheden mod, hvordan forholdet mellem menneske og verden kan opleves som
meningsfuldt. Hos Rosa (2019) er det ikke aktiviteten i sig selv, der er i centrum, men
den made, man stér i relation til den pa. Hvordan mennesker oplever det, de deltager i,
athaenger dermed ikke kun af individet eller aktiviteten isoleret set, men af relationen
mellem dem (Rosa, 2019, s. 27, 138-139). Man kan i denne sammenhang tenke pa det

som et slags ekko: Nogle gange ‘svarer’ det, man meder, igen, s&tter noget i gang og
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kalder pa en reaktion. Andre gange sker der ikke rigtig noget. Hvordan denne relation
udfolder sig, heenger samtidig sammen med de sociale og institutionelle rammer, man
indgér i. Rosa (2019) understreger her, at disse rammer er med til at strukturere, hvad
man kan gere, og hvordan man meder verden (s. 27, 397). Pé den baggrund introducerer
Rosa (2019) begrebet resonans. Resonans betegner ikke en folelse, men en bestemt méade
at vaere 1 relation pa. Han beskriver det som et forhold, hvor subjekt og verden pavirker
hinanden gensidigt, og hvor begge ‘svarer’ med deres egen stemme (Rosa, 2019, s. 167,
174). 1 en leringskontekst tydeligger dette forskellen mellem situationer, hvor deltagelse
primart handler om at gennemfore et forlab korrekt, og situationer hvor indholdet faktisk
giver anledning til refleksion og involvering. Det afgerende er ikke, om oplevelsen er
behagelig eller motiverende, men om der opstr en forbindelse mellem det, man meder,
og ens egen made at forstd og reagere pa (Rosa, 2019, s. 168). Man kan derfor godt opleve
modstand, tvivl eller usikkerhed og stadig vare i en resonant relation, hvis man er
involveret 1 det, man meder.

Dette star i kontrast til situationer, hvor det primart handler om at fi noget
gennemfort korrekt. I en organisatorisk sammenhang, som beskrevet i afsnit “2.1 Laering
som styring og sammenlignelig”, betyder det, at aktiviteter kan organiseres pd mader,
hvor fokus forskydes fra det, man oplever undervejs, til om man lever op til pa forhand
definerede krav gennem registreringer og test (Rosa, 2019, s. 170). Det, man deltager i,
kan forstds som noget, man skal igennem, frem for noget man faktisk forholder sig til og
bliver pavirket af. Rosa (2019) beskriver dette som en form for fremmedgorelse, hvor
verden fremstér som mute, altsd stum eller uden respons (s. 178-179). Man kan stadig
udfere opgaver, og deltage 1 aktiviteter, men uden at noget egentlig giver genklang eller
svarer igen. Rosa (2019) beskriver ikke denne skelnen som en simpel opdeling mellem
gode og darlige situationer. Resonans og fremmedgerelse kan optrade i forskellige grader
og vare til stede i den samme aktivitet, atheengigt af hvordan relationen udfolder sig i den
konkrete sammenhang (s. 170). En vigtig pointe hos Rosa (2019) er samtidig, at resonans
ikke kan fremtvinges. Hvordan man er i relation til det, man laver, er ikke noget, man
fuldt ud kan styre eller kontrollere, men h@nger sammen med de mader, aktiviteter
organiseres og rammesattes pa (s. 27, 397). Forseg pa at kontrollere eller male relationen
risikerer derfor samtidig at endre dens karakter, fordi den i hgjere grad geres til et middel
frem for noget, der opstar i situationen (Rosa, 2019, s. 401-402). P4 den baggrund abner
Rosa (2019) for at forstd en spaending, hvor de tiltag, der skal gore lering handterbar og
mulig at folge op pd, samtidig kan pavirke den made, deltagere forholder sig til det, de
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meder. Han knytter ikke resonansbegrebet direkte til laering som et selvstendigt
paedagogisk begreb, men hans forstielse af relationer som noget, der kan opleves som
meningsfulde eller stumme, kan i denne sammenhang anvendes til at forstd lering som
noget, der forudsetter, at det, man meder, faktisk ‘taler’ til den, der deltager (Rosa, 2019,
s. 30). Pa den baggrund kan resonans forstads som en méde at vare engageret i en aktivitet
pa, hvor man ikke blot gennemforer et forleb, men indgér i en situation, hvor noget féir

betydning, og hvor man selv involveres i det, der udspiller sig.

5.4 Teori 1 et spendingsfelt

Denne undersogelse tager som nevnt ikke sigte pa at belyse, om bestemte leringsdesign,
herunder action-first learning, virker i sig selv. Fokus er i stedet rettet mod, hvordan
engagement forstds og anvendes i organisatorisk e-laering samt hvordan dette hanger
sammen med samtidige krav om dokumentation og maling. Action-first learning
anvendes pa den baggrund som en analytisk reference til at forstd, hvordan handling,
deltagelse og engagement fremstilles og gives betydning 1 organisatoriske
leringssammenhange. Det teoretiske apparat er derfor udvalgt for at belyse tre
sammenhangende sporgsmal: hvordan leringssituationer fremstilles, hvordan deltagelse
organiseres, og hvordan engagement gives betydning i organisatoriske sammenhange.
Huizinga (1993) bidrager her med et perspektiv pd leringssituationen som et serligt
handlingsrum. Hans forstaelse af leg som en aktivitet, der foregar inden for afgraensede
rammer med egne regler, gor det muligt at forsta, hvordan e-leering kan fremstilles som
et rum, hvor deltagere midlertidigt treeder ind i en anden logik end den daglige
arbejdssituation. I en organisatorisk sammenhang abner dette for at forsta, hvordan e-
leering beskrives som situationer, hvor medarbejdere kan forholde sig aktivt til opgaver
og afprove handlinger uden de samme konsekvenser som i deres daglige arbejde. I
forlengelse heraf bidrager Caillois (2001) med begreber til at forstd, hvordan deltagelse
organiseres inden for dette rum. Hvor Huizinga (1993) retter opmarksomheden mod
etableringen af et saerligt handlingsrum, ger Caillois (2001) det muligt at forstd, hvordan
forskellige former for aktiviteter strukturerer deltagelse og inviterer til bestemte méder at
engagere sig pa, eksempelvis gennem konkurrence, simulation eller regelbaserede
opgaver.

Mens Huizinga (1993) og Caillois (2001) primert bidrager til forstielsen af

aktiviteters form og organisering, bidrager Rosa (2019) med et perspektiv pd, hvordan
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deltagelsen opleves og gives betydning. Med resonansbegrebet bliver det muligt at forsta,
hvordan engagement ikke alene handler om at deltage, men om hvorvidt det, man deltager
1, opleves som meningsfuldt og relevant. I undersegelsen anvendes Rosa (2019) derfor til
at forstd, hvordan organisationer taler om og begrunder engagement, herunder om
engagement fremstilles som noget, der skal skabe mening for medarbejderen, eller som
noget, der er nedvendigt for at sikre gennemforsel og bestemte resultater. Rosa (2019)
bidrager séledes med et perspektiv pd engagement som en relation mellem deltager og
aktivitet frem for som en egenskab ved selve laringsdesignet. De tre teorier indebarer
ikke et videnskabsteoretisk brud, men kan anvendes inden for samme fortolkende ramme.
De anvendes ikke som forklaringsmodeller for, hvordan lering fungerer, men som
teoretiske perspektiver til at forstd og fortolke, hvordan praksisser gives mening i
konkrete sammenh@nge. I trdd med projektets hermeneutiske og pragmatiske
udgangspunkt anvendes teorierne dermed til at forstd forskellige aspekter af samme
genstandsfelt, herunder hvordan laringssituationer fremstilles, hvordan deltagelse
organiseres, og hvordan engagement forstds i organisatoriske leringsforleb, hvor

dokumentation spiller en central rolle.
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6. Metode

Det folgende redeger for undersegelsens metodiske opbygning og de valg, der er truffet
1 underspgelsesdesignet. Afsnittet indledes med at begrunde det abduktive
forskningsdesign og anvendelsen af et single case-studie. Herefter beskrives den
semistrukturerede interviewmetode og en operationalisering af de teoretiske begreber.
Afslutningsvis prasenteres processen for dataindsamling, transskribering og den

tematiske analysestrategi, som danner grundlag for den efterfolgende analyse.

6.1 Forskningsdesign

Undersogelsens videnskabsteoretiske udgangspunkt i hermeneutik og pragmatisme
indebarer, at forstdelse udvikles gennem fortolkning, og at viden opstir i konkrete
erfaringer og situationer. Som det fremgar hos Gadamer (2013), er forstaelse altid
forankret i en forforstaelse og udvikles gennem en beveagelse mellem del og helhed (s.
279-281). Samtidig peger pragmatismen hos James (1904) og Dewey (1938) p4, at viden
ma forstas i relation til de situationer, hvor mennesker handler og ger erfaringer (James,
1904, s. 539-540, Dewey, 1938, s. 35-38). Pa den baggrund kan undersegelsen ikke
baseres pd en enten induktiv eller deduktiv tilgang. Som papeget af Bryman et al. (2021)
er skelnen mellem netop induktion og deduktion i praksis vanskelig at opretholde, da
empiriske observationer allerede er fortolkede, og teori samtidig spiller en rolle i, hvad
der fremstar som relevant i empirien (s. 21). Empirien kan derfor ikke forstas som neutral
data, der kan analyseres uafthengigt af teoretiske begreber (Alvesson & Skoldberg, 2018,
s. 12). Undersogelsen bygger sdledes pa en abduktiv tilgang, hvor teori og empiri bringes
i et vedvarende samspil. Som Bryman et al. (2021) beskriver, indebarer abduktion, at
forskeren arbejder med teori og empiri samtidig og bevager sig frem og tilbage mellem
observationer, begreber og eksisterende litteratur (s. 21-22). Formalet er at udvikle den
mest sandsynlige forklaring pa det, der observeres, med en forstaelse af, at forklaringen
er forelobig og kan @ndres i takt med, at analysen udvikler sig. Gennem dette valg
orienteres undersogelsen mod et teoretisk spendingsfelt, hvor forskellige perspektiver
bringes i spil for at belyse, hvordan engagement tager form i den organisatoriske e-laering
1 teet relation til kravet om dokumentation. For det metodiske arbejde betyder dette, at
undersogelsen ikke folger en fast reekkefolge, hvor teori forst opstilles og derefter testes,

eller hvor empiri forst indsamles og derefter forklares.
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6.2 Casestudiedesign

I denne undersggelse anvendes et casestudiedesign. Casestudier er kendetegnet ved en
detaljeret og intensiv analyse af en konkret sammenhang, hvor fokus rettes mod
kompleksiteten og den serlige karakter af den praksis, der undersegges (Bryman et al.,
2021, s. 59). Formaélet retter sig ikke mod at identificere generelle lovmessigheder pa
tvaers af kontekster, men mod at opnd en nuanceret forstéelse af, hvordan et fanomen
traeder frem 1 en specifik organisatorisk sammenhang. Underseggelsen er designet som et
single case-studie, forstaet som en analyse, der tager udgangspunkt i én konkret case som
genstand for underseggelse (de Vaus, 2001, s. 226-227). Casen omfatter en virksomhed,
der udvikler og anvender e-lering i relation til egne produkter samt interne
leringsaktiviteter. Hertil inddrages perspektiver fra en akter, der leverer e-
leringsplatforme til organisationen og arbejder pa tvers af andre organisationer. Casen
fungerer séledes ikke blot som ramme for dataindsamlingen men som selve
undersopgelsens genstand. Dette er centralt i casestudiet, hvor casen forstds som et “object
of interest in its own right” (Bryman et al., 2021, s. 60), og hvor ambitionen er at
frembringe en dybdegdende forstielse af de praksisser, der udspiller sig i denne kontekst.
Valget af casen er begrundet i dens relevans for undersegelsens problemstilling og dens
mulighed for at belyse det undersogte fenomen gennem en konkret organisatorisk
sammenhang. Dette uddybes i1 de folgende afsnit gennem en redegerelse for forskerens
position 1 feltet samt en prasentation af casens organisatoriske og leringsmassige

kontekst.

6.2.1 Forskerens position og refleksive overvejelser

Casen er tet forbundet med forskerens egen position. Adgangen til feltet er opstaet
gennem ans&ttelse 1 organisationen, der indgédr i undersogelsen, hvilket har givet
mulighed for kontakt til relevante informanter og et indgdende kendskab til
organisationens praksisser. Undersogelsen tager derfor ikke udgangspunkt i en position
uden for feltet, men i en allerede etableret relation til det. Denne dobbeltrolle som béde
medarbejder og forsker indebarer bade en styrke og en metodisk udfordring. P4 den ene
side giver den adgang til viden om praksis, som kan vare vanskelig at opnd udefra. Pa
den anden side indebarer den, at forforstielse og organisatorisk tilknytning far betydning
for, hvad der fremstar som relevant, samt hvordan empirien fortolkes (Damsholt, 2019, s.

9, 19). Analysen indebarer pa den baggrund ikke blot en afdeekning af praksis, men en
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selektion og fremhavelse af bestemte forhold, hvor andre traeder i baggrunden (Damsholt,
2019, s. 19). Forskeren forstas derfor ikke som en neutral observater, men som det
centrale redskab i produktionen af viden, hvilket indebeerer, at den viden, der udvikles, er
teet forbundet med forskerens egne vurderinger og fortolkninger (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 120).

Denne problemstilling er serlig relevant i dette projekt, da interessen for action-first
learning blandt andet er opstdet i dialog med organisationen. Den ansvarlige for e-
leeringen har introduceret perspektivet som en mulig retning for organisationens
fremtidige arbejde med lering, hvilket ogsa har haft betydning for projektets fokus.
Bestemte forstéelser af lering kan derfor komme til at fylde mere i undersogelsen end
andre. I analysen arbejdes der pd den baggrund med en analytisk adskillelse mellem
organisationens perspektiver og den analytiske behandling af disse, samtidig med, at
forskerens position forstds som en del af den méde, materialet organiseres og tilleegges
betydning pa (Damsholt, 2019, s. 19; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 120). Informanternes
udsagn behandles derfor ikke som direkte beskrivelser af, hvordan praksis ‘er’, men som
situerede perspektiver, der indgar i en analytisk fortolkning. Projektet er samtidig ikke
gennemfort som et samarbejde med organisationen og har ikke til formal at udvikle
losninger for virksomheden, men at undersege, hvordan fanomenet fremtraeder og gives
betydning i den konkrete kontekst. Forskerens position forstas derfor ikke som noget, der
kan adskilles fra undersggelsen, men som et vilkar, der mé geres eksplicit. Dette haenger
sammen med undersggelsens hermeneutiske udgangspunkt, hvor forforstaelse ikke
betragtes som noget, der kan elimineres, men som en forudsatning for fortolkning (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 278). Transparens handler i den forbindelse om at synliggere,
hvordan adgang til feltet, valg af informanter og forskerens position har haft betydning

for undersogelsens tilblivelse og analyse.

6.2.2 Case-prasentation

Casen udgeres af en softwarevirksomhed, der udvikler og distribuerer et digitalt produkt,
som anvendes af bade kunder og samarbejdspartnere i deres daglige arbejde. Anvendelsen
af produktet forudsatter viden om, hvordan produktet fungerer, saettes op og bruges i
konkrete arbejdssituationer, hvilket danner grundlaget for virksomhedens e-lering.
Laering fungerer her derfor ikke alene som kompetenceudvikling, men ogsd som en

betingelse for at kunne anvende produktet og indgd i samarbejdet med virksomheden.
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Virksomhedens e-lering retter sig mod bade nye og mere erfarne brugere og omfatter
blandt andet introduktionsforleb, indhold relateret til support samt mere specialiserede
leeringsforlab. Forlgbene er typisk organiseret omkring videobaseret formidling efterfulgt
af quizzer og en afsluttende prove, som fungerer som certificering. Certificeringen
anvendes som dokumentation for, at brugeren har gennemfort forlgbet, har bestiet den
afsluttende prove og lever op til de krav, virksomheden opstiller. Samtidig peges der
internt 1 organisationen pd et enske om at bevaege sig vaek fra denne tilgang. Den
ansvarlige for e-leringen beskriver et enske om 1 hgjere grad at arbejde med
leeringsformer, hvor deltageren handler aktivt i situationer og engageres undervejs.
Baggrunden er blandt andet en oplevelse af, at de eksisterende leringsformer kan fremsta
ensidige og mindre engagerende. Dette ligger i1 forleengelse af den kritik, der fremfores
hos Kapp (2025), hvor traditionelle e-leeringsformater beskrives som forleb, hvor den
leerende primert modtager information og efterfolgende testes i, om indholdet er forstaet.
Casens relevans bestar pd denne baggrund i, at den synligger et konkret spandingsfelt
mellem forskellige leeringsforstaelser. Pa den ene side findes en eksisterende praksis, hvor
leering organiseres gennem formidling af indhold og efterfolgende test. Pa den anden side
udtrykker den ansvarlige for omradet et onske om en mere praktisk og erfaringsbaseret
tilgang, hvor brugerne fir produktet ‘i heenderne’ fra starten af forlobet. Casen giver
saledes adgang til at undersege, hvordan action-first learning forstds i en organisatorisk
sammenhang, hvor ambitioner om engagement sameksisterer med krav om

dokumentation og maling.

6.3 Semistrukturerede interviews

Undersogelsen anvender semistrukturerede interviews for at undersege, hvordan action-
first learning forstds samt hvordan engagement og dokumentation stér i relation til dette.
Interviewformen giver mulighed for at undersege, hvordan informanterne beskriver og
begrunder deres arbejde med e-laering i praksis samtidig med, at der er plads til at folge
de perspektiver og erfaringer, der opstar undervejs 1 interviewet. Valget af
semistrukturerede interviews hanger sammen med undersogelsens videnskabsteoretiske
udgangspunkt. I forleengelse af den hermeneutiske tilgang er formalet ikke at forsta e-
lering som en objektiv storrelse, men at fortolke, hvordan engagement og dokumentation
forstads og beskrives i konkrete praksisser. Interviewene giver i denne sammenhang

adgang til informanternes egne beskrivelser og erfaringer, som behandles som
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meningsfulde udsagn, der ma fortolkes (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). Ydermere
understotter den pragmatiske inspiration et fokus pa erfaring og handling, idet
interviewene giver indblik i, hvordan e-lering indgéar i konkrete arbejdssituationer og
forstas i relation til disse.

Semistrukturerede interviews er karakteriseret ved en fleksibel struktur, hvor
interviewguiden fungerer som en tematisk ramme, alt imens at der er mulighed for at
folge op pa uventede udsagn og perspektiver (Brinkmann & Tanggaard, 2025, s. 44-46;
Bryman et al., 2021, s. 426). Denne fleksibilitet er veesentlig i en abduktiv undersoegelse,
hvor analysen udvikles i en lebende bevagelse mellem teori og empiri, og hvor nye
indsigter kan opstd i medet med materialet. Samtidig giver interviewguidens overordnede
temaer et felles udgangspunkt pa tvaers af interviews, hvilket gor det muligt at arbejde
systematisk med ligheder og forskelle i materialet (Bryman et al., 2021, s. 428).
Interviewguiden er i denne sammenhang udarbejdet med afsaet i undersogelsens
teoretiske perspektiver og fungerer som en operationalisering af disse. De teoretiske
perspektiver anvendes ikke til at teste deres gyldighed, men som analytiske greb for at
forsta, hvordan engagement og dokumentation fremtrader i praksis. Interviewguiden er
derfor teoretisk informeret, idet den retter opmarksomheden mod bestemte aspekter af e-
lering samtidig med, at den abduktive tilgang indeberer, at disse perspektiver lobende

kan udfordres og nuanceres i medet med empirien.

6.4 Operationalisering

Operationaliseringen har i1 denne undersegelse til formdl at omsatte de anvendte
teoretiske begreber til speorgsmal, der kan anvendes i empirisk dataindsamling. De
teoretiske perspektiver indeholder begreber, som er abstrakte og ikke umiddelbart
tilgeengelige 1 informanternes eget sprog. Det er derfor ikke muligt at undersege dem
direkte gennem interviewspergsmal. Med afsat i Riis (2005) forstds operationalisering
som en proces, hvor teoretiske begreber omsattes til empirisk hindterbare dimensioner
og indikatorer (s. 35-38). Operationaliseringen bestar pa den baggrund i at oversatte disse
begreber til spergsmaél, der tager udgangspunkt i informanternes erfaringer og praksisser
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 186-188; Brinkmann & Tanggaard, 2025, s. 46-48). I trad
med undersogelsens abduktive tilgang forstds operationaliseringen ikke som en fast
oversattelse mellem teori og empiri, men som en del af den lebende analytiske proces,

hvor de teoretiske perspektiver kan udfordres og nuanceres i modet med empirien.
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I interviewguiden skelnes der mellem forsknings- og interviewspergsmal.
Forskningsspergsmélene er formuleret i et teoretisk sprog og knytter sig til de analytiske
problemstillinger, som udspringer af undersggelsens teoretiske apparat. Som Brinkmann
og Tanggaard (2025) papeger, er et godt forskningsspergsmal ikke nedvendigvis velegnet
som interviewsporgsmal, da det ofte indeholder begreber og abstraktioner, som ikke giver
mening for informanterne (s. 46-48). Interviewspergsmalene er derfor formuleret i et
mere hverdagsnart sprog med fokus pd konkrete erfaringer, handlinger og situationer,
som informanterne kan relatere til (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 186-188). Denne
opbygning indebarer, at de teoretiske begreber ikke oversattes direkte, men opdeles i
mere konkrete dimensioner, som kan underseges empirisk. Interviewspergsmélene
fungerer derfor ikke som direkte mélinger af teorierne, men som adgang til empiriske

beskrivelser, der efterfolgende kan fortolkes i lyset af de teoretiske begreber.

6.4.1 Operationalisering af teoretiske begreber 1 interviewguiden

Interviewguiden er opbygget omkring en reekke forskningsspergsmal, der retter sig mod
centrale aspekter af det teoretiske spandingsfelt. Forskningsspergsmélene danner
rammen for udviklingen af de konkrete interviewspergsmél. De er formuleret med
henblik pé at indfange, hvordan action-first learning forstas i praksis, hvordan deltagelsen
organiseres, og hvilken betydning forholdet mellem engagement og dokumentation
tillegges 1 en organisatorisk kontekst. Interviewspergsmalene retter sig mod
informanternes beskrivelser af praksis, som efterfalgende fortolkes i lyset af de teoretiske

begreber.

Det forste forskningsspergsmél lyder: Hvordan fremtreeder e-lcering som en scerlig type

situation, og hvordan treeder deltagere ind i og forholder sig til denne situation?

Med afsat 1 Huizingas (1993) forstaelse af leg som et afgraenset handlingsrum rettes
opmerksomheden mod, hvordan e-lering fremtraeder som en serlig type situation i en
organisatorisk kontekst. Fokus rettes mod, hvordan situationen etableres, og hvordan
deltagere gar ind i og forholder sig til den. For at undersoge dette er der blandt andet
formuleret spergsmal som: “Nér man deltager i e-leering, hvordan vil du sé beskrive den
situation, man treder ind i?” (Bilag A). Spergsmélet retter sig mod, hvordan
informanterne beskriver situationens karakter og rammer, herunder om e-laring opleves

som en afgraenset situation eller som en integreret del af det daglige arbejde. Derudover
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sporges der: “Hvordan oplever du, at deltagere typisk gér til et e-leeringsforleb?” (Bilag
A). Formélet er her at undersoge forskellige mader at deltage pa samt hvordan deltagelsen

formes i spendingsfeltet mellem frivillighed og organisatoriske krav.

Det andet forskningsspergsmal lyder: Hvordan formes deltagelsen i e-lcering gennem

forskellige typer af aktiviteter og betingelser for handling?

Dette forskningsspargsmal bygger pa Caillois’ (2001) forstaelse af forskellige former for
aktiviteter og deltagelse og retter opmaerksomheden mod, hvordan e-lering konkret er
struktureret, og hvilke betingelser dette skaber for deltagernes handlinger.
Operationaliseringen retter sig her mod opbygningen af e-leringsforleb, typer af
aktiviteter samt graden af struktur og styring. Eksempelvis sperges der: “Hvordan vil du
beskrive den made, e-lering typisk er opbygget pa i de lgsninger, du arbejder med?”
(Bilag A). Spergsmalet retter sig mod de rammer og forventninger, der organiserer
deltagelsen. Dette suppleres blandt andet af spergsmalet: “Hvilke typer af opgaver eller
aktiviteter indgér typisk i e-leeringsforlob?” (Bilag A), som retter sig mod, hvilke former
for aktiviteter, der bringes 1 spil samt hvad, der karakteriserer dem. Derudover sperges
der: “I hvilken grad er e-leringsforleb bygget op som noget, deltageren skal gennemga
trin for trin?” (Bilag A). Her undersoges, hvor meget af deltagelsen der er fastlagt pa
forhdnd, og hvor meget der overlades til deltagerens egen made at gé til opgaven pa.
Endelig stilles spergsmalet: “Hvordan vurderes det typisk, om en deltager har gennemfort
eller gjort det rigtigt?” (Bilag A), som retter sig mod de kriterier, der anvendes til at

vurdere deltagelse og gennemforelse.

Det tredje forskningsspergsmal lyder: Hvordan opleves og gives deltagelsen i e-lcering

betydning i en organisatorisk kontekst?

Dette sporgsmal tager afsat i Rosas (2019) begreb om resonans, hvor fokus rettes mod,
hvordan relationen mellem deltager og aktivitet opleves. Hos Rosa (2019) er det
afgerende ikke blot, om man deltager i en aktivitet, men om den opleves som meningsfuld
og relevant. Engagement forstds ikke som en egenskab ved individet eller aktiviteten
alene, men som noget, der opstar i relationen mellem dem. Operationaliseringen fokuserer
her pa, hvordan informanterne beskriver deltagernes oplevelse af indholdet, forbindelsen
mellem e-lering og arbejdspraksis samt hvilken betydning leringsforlobene tillegges

efterfolgende. Eksempelvis sparges der: “Hvordan oplever du, at deltagere forholder sig
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til indholdet i1 e-leering?” (Bilag A). Spergsmaélet retter sig mod, hvordan indholdet
opleves i relation til deltagernes arbejde og praksis. Dette uddybes blandt andet gennem
spergsmalet: “I hvilken grad hanger det, man arbejder med i e-laering, sammen med det
arbejde, man ellers udferer?” (Bilag A), som undersoger forbindelsen mellem e-lering
og arbejdssituationer. Derudover sperges der: “Hvad sker der typisk efter et e-
leringsforleb er gennemfort?” (Bilag A). Formaélet er her at undersege, hvilken betydning
e-lering fir 1 organisatorisk praksis efter selve forlabet. Endelig stilles sporgsmalet:
“Hvad er det, deltagere typisk tager med sig fra et e-leringsforloeb?” (Bilag A), som

belyser, hvad der opleves som vasentligt og meningsfuldt efterfolgende.

6.5 Dataindsamling

Dataindsamlingen er baseret pa semistrukturerede interviews, som blev gennemfort i uge
15 og 16. De to interviews med informanter fra casen blev afholdt fysisk pa
arbejdspladsen den 10. april, hvor interviewet med den tredje informant blev gennemfort
den 17. april. Interviewene fandt sted i informanternes egne organisatoriske rammer for
at sikre, at deres udsagn tog afsat i konkrete arbejdssituationer frem for generelle eller
abstrakte refleksioner (Bryman et al., 2021, s. 41). Dette valg blev truffet med henblik pa
at styrke undersogelsens okologiske validitet, der omhandler, i hvor hej grad resultaterne
afspejler forhold i informanternes naturlige kontekst (Bryman et al., 2021, s. 41).

I arbejdet med dataindsamlingen blev der lagt vaegt pd en raekke etiske hensyn.
Informanterne blev forud for interviewene orienteret om undersegelsens formal, hvordan
deres udsagn ville blive anvendt samt deres ret til enhver tid at trekke sig. Der blev
indhentet informeret samtykke fra alle deltagere, og samtalerne blev optaget som
grundlag for den efterfolgende transskribering (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 116-117).
For at beskytte deltagernes identitet blev materialet anonymiseret, og data anvendes

udelukkende i en akademisk sammenhang (Bryman et al., 2021, s. 116).

6.5.1 Informanter og udvelgelse

Projektets empiri baserer sig pa tre interviews med personer, der arbejder professionelt
med e-lering i organisatoriske sammenhange. To informanter er ansat i den organisation,
der udger projektets case. Den ene informant, betegnet L, arbejder med overordnet ansvar
for leeringslesninger og design af e-leering. Den anden informant, betegnet E, arbejder

med udvikling af e-leringsforlob samt dataanalyse vedrerende kursusaktivitet og
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bestaelsesprocenter. Den tredje informant, betegnet M, er ansat i en virksomhed, der
udvikler e-leringsplatforme og digitale leringsforleb til organisationer. Informanten
fungerer som kontaktperson i samarbejdet med organisationer om implementering og
anvendelse af digitale leringslosninger og har desuden tidligere arbejdet som learning
designer. Formalet med inddragelsen er ikke at udvide undersegelsen til flere cases, men
at tilfore erfaringer fra andre organisatoriske sammenhange, som kan satte casens praksis
i relation til bredere tendenser i feltet. Perspektivet er samtidig ikke uathangigt af casen,
da kontakten er etableret gennem organisationens netvaerk. Inddragelsen forstas derfor
som et bidrag til at kvalificere den analytiske fortolkning af casen frem for en udvidelse
af undersogelsens design. I trdd med dette er formélet med casestudiet ikke statistisk
generalisering, men at udvikle og nuancere teoretiske forstaelser gennem en dybdegaende
analyse af en konkret case (de Vaus, 2001, s. 237). I forleengelse af udvelgelsen blev der
indledningsvist arbejdet med snowball sampling med henblik pa at identificere yderligere
relevante perspektiver (Bryman et al., 2021, s. 177-178, 383-384). De kontaktede akterer
responderede ikke pd henvendelserne, og analysen baserer sig derfor pad de tre

gennemforte interviews.

6.6 Transskribering

Interviewene er optaget og efterfolgende transskriberet med henblik pé at skabe et
sammenhangende og analyserbart datamateriale. Transskriberingen er delvist
automatiseret ved brug af det digitale transskriptionsvaerktej, Whisper Transcription,
hvilket primart er begrundet i praktiske og tidsmessige hensyn. Da automatiseret
transskription ikke er fuldstendig praecis, er alle transskriptioner efterfolgende
gennemgaet manuelt med henblik pd at rette fejl og sikre korrekt gengivelse af centrale
udsagn (Bryman et al., 2021, s. 441-442). Transskribering forstis i denne sammenhang
ikke som en neutral gengivelse af det talte sprog, men som en proces, der indebarer en
rekke fortolkningsvalg (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 239-244). I projektet er der valgt
en simpel transskriptionsstrategi med fokus pad at fastholde meningsindholdet i
informanternes udsagn frem for detaljerede sproglige nuancer eller samtalestrukturer.
Transskriptionerne er derfor udarbejdet med begranset tegnsetning og med bevarelse af
de lange og til tider afbrudte satninger, som opstér i almindelig tale. Pauser og afbrydelser
markeres kun i begrenset omfang, blandt andet ved brug af “...”, nar det vurderes at have

betydning for forstaelsen. Samtidig indebarer dette valg en afgrensning. Da projektets
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analytiske fokus retter sig mod indholdet i informanternes udsagn frem for sproglig form
eller intonation, er en detaljeret transskription ikke metodisk nedvendig. Citater kan
derfor i analyse- og fremstillingsfasen fremsta lettere redigerede med henblik pa

laesbarhed, uden at deres meningsindhold @ndres (Bryman et al., 2021, s. 442).

6.7 Analysestrategi

Tematisk analyse anvendes som den overordnede strategi for analyse af
interviewmaterialet. Analysen tager afsat i Braun og Clarkes (2006) refleksive tilgang til
tematisk analyse, hvor forskeren forstas som aktivt deltagende i udviklingen af analytisk
mening frem for som identificerende feerdige menstre i data (Braun & Clarke, 2022, s.
138; Bryman et al., 2021, s. 537). Dette er i overensstemmelse med undersggelsens
hermeneutiske udgangspunkt samt design som et single case-studie, hvor formaélet ikke
er at udvikle generaliserbare forklaringer, men at opna en nuanceret forstéelse af, hvordan
action-first learning forstds i organisatorisk e-lering, og hvordan forholdet mellem
engagement som deltagelse i en situation og krav om dokumentation traeeder frem i
praksis. Analysen retter sig pd den baggrund mod, hvordan mening konstrueres i og
omkring informanternes beskrivelser af praksis. Informanternes udsagn behandles i denne
sammenhang ikke som neutrale beskrivelser, men fortolkes i relation til hinanden, den
organisatoriske kontekst og undersogelsens analytiske fokus (Braun & Clarke, 2022, s.
138-139). Analysen er sdledes ikke forudsetningsles men formes af de spergsmal, der
stilles til materialet samt de begreber, der bringes 1 spil. Arbejdet med materialet er
gennemfort som en systematisk proces, hvor interviewene forst er gennemlest med
henblik pé at opnd fortrolighed med materialet, hvorefter der er foretaget en &ben kodning.
Den ébne kodning fungerer 1 denne sammenhang som den forste analytiske bearbejdning,
hvor udsagn, temaer og spandinger lgbende identificeres og organiseres i relation til
undersogelsens problemstilling. Kodningen er samtidig gennemfort i dialog med de
teoretiske perspektiver, der danner rammen for undersegelsen, hvilket giver analysen en
abduktiv karakter, hvor forstéelsen udvikles i en lgbende bevegelse mellem teori og
empiri. I denne proces arbejdes der med forskellige fortolkningsniveauer, hvor analysen
bevaeger sig mellem informanternes egne forstaelser, bredere fortolkninger af deres
udsagn og teoretiske fortolkninger i relation til undersegelsens begrebsapparat (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 280-281). De forskellige fortolkningsniveauer anvendes ikke som

adskilte trin men som analytiske perspektiver, der lebende bringes i spil 1 arbejdet med
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materialet. Fortolkningsprocessen kan samtidig forstas som en bevagelse mellem dele og
helhed, hvor enkelte udsagn fortolkes i relation til den bredere sammenheng, de indgar i,
og hvor forstaelsen af helheden labende justeres i takt med arbejdet med materialet (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 274).

P4 baggrund af kodningen er der arbejdet med at udvikle temaer, der samler centrale
menstre og spendinger pa tvers af interviewmaterialet. Disse forstds ikke som frekvente
menstre 1 data, men som analytiske fortolkninger af forhold, der er centrale i relation til
undersogelsens problemstilling (Braun & Clarke, 2006, s. 80-83). Temaerne udvikles som
fortolkede monstre, der samler bdde eksplicitte udsagn og de underliggende betydninger,
som kommer til udtryk pa tvers af materialet, frem for som en opsummering af, hvad
informanterne direkte siger (Braun & Clarke, 2022, s. 231). Analysen organiseres pa
tveers af materialet, hvor udsagn lebende sammenstilles og settes i relation til hinanden
med henblik pa at identificere ligheder, forskelle og spandinger i casens praksis. Dette
indebarer, at ogsd udsagn fra enkelte informanter kan have analytisk betydning, hvis de
bidrager til at nuancere forstaelsen af materialet. Undersggelsen anvender samtidig et
bredt teoretisk apparat, men de teoretiske perspektiver bringes ikke systematisk i brug i
alle analysens temaer. Teorien anvendes selektivt i relation til de dele af materialet, hvor
de enkelte begreber vurderes at bidrage analytisk til forstdelsen af de spandinger og

praksisser, der treeder frem 1 empirien.
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7. Analyse

I det folgende udfoldes underseggelsens analyse med udgangspunkt i de tre informanter E,
L og M, jf. afsnit “6.5.1 Informanter og udvelgelse”. Analysen tager afset i
interviewmaterialet og underseger, hvordan action-first learning kan forstds i
organisatorisk e-lering, samt hvordan forholdet mellem engagement og dokumentation
treeder frem pa tvers af informanternes udsagn. Fokus er ikke den enkelte informants
position isoleret set, men de menstre, forstaelser og spandinger, som samlet belyser
undersogelsens problemstilling i samspillet mellem empiriske udsagn, teoretiske
perspektiver og analytiske iagttagelser. 1 bearbejdningen af interviewmaterialet er
analyseprogrammet NVivo anvendt som stette i kodningsarbejdet. Programmet er
anvendt med henblik pd at understotte en mere systematisk og transparent analytisk
proces (Kristiansen, 2025, s. 628). I denne undersggelse har kodningen bade omfattet
datanzre koder baseret pa informanternes egne formuleringer, sdsom “Cover my ass -
Compliance” og “Opskrifter - Knowledge Checks” (Bilag E) samt mere teorinare koder
knyttet til blandt andet dokumentation, engagement, leg og styring. Den videre
bearbejdning bestod herefter i at samle og revidere disse koder pa tvers af interviewene,
indtil mere stabile analytiske temaer tradte frem. Kodningsoversigt og den anvendte
kodningsstruktur fremgar af Bilag E og Bilag F.

Den folgende analyse er struktureret omkring tre centrale spendingsfelter, som tradte
frem gennem kodningsarbejdet. Forst belyses, hvordan lering geres synlig og mélbar
gennem test og dokumentation. Dernast udfoldes, hvordan engagement og involvering
fremstilles som nedvendige, men vanskelige at skabe 1 digitale leringsforleb.
Afslutningsvis underseges, hvordan organisationer seger at forene disse hensyn gennem

designgreb som interaktivitet og action-first learning-inspirerede scenarier.

7.1 Styringens logik

Pa tvaers af empirien traeder en forstaelse frem, hvor organisatorisk e-leering ikke alene
handler om kompetenceudvikling, men ogsd om registrering og standardisering. Laring
fremstar som noget, der skal kunne gares synligt gennem deltagelse og test, séledes, at
organisationen kan skabe overblik over, hvem der har gennemfert hvad, og om formelle
krav er opfyldt. E-leering bliver pa den made ikke kun et peedagogisk redskab, men ogsa
et administrativt styringsredskab. Denne logik betyder samtidig, at leering forskydes fra

noget, som kan vare vanskeligt at méle: forstéelse, demmekraft, anvendelse og erfaring
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til indikatorer, der kan registreres i systemet. Det afgerende bliver ikke nedvendigvis,
hvad deltageren har tilegnet sig, men om der findes et spor af aktivitet, som kan omsettes
til styringsrelevant information. I det folgende underseges forst, hvordan gennemforsel
fungerer som tegn pé laering, hvorefter analysen bevager sig videre til testresultater og

dokumentation som organisatorisk legitimitet.

7.1.1 Gennemforsel som bevis

Et gennemgdende traek 1 materialet er, at deltagelse i sig selv tilleegges stor betydning.
Det centrale bliver, om medarbejderen har veret igennem et kursusforleb, set materialet
eller p4 anden made kan registreres som gennemfort. E beskriver dette klart, nar han
forklarer, at kravet i praksis bestér i at gennemfore videoforlabet, og at det er dette, der
‘vinger af’, om opgaven er udfert, mens organisationen ikke har kontrol med, hvad
deltageren gor derudover (Bilag B, s. 1). Kravet retter sig i den forbindelse ikke primeert
mod, hvad deltageren kan efterfolgende, men mod om aktiviteten kan registreres som
udfert. Laering knyttes i denne forstand til sporbar deltagelse snarere end dokumenteret
kompetence. Denne forskydning kan forstas i forlengelse af Espeland og Stevens’ (1998)
begreb om commensuration, hvor komplekse og kvalitative faenomener oversattes til
sammenlignelige og administrerbare kategorier. Et leringsforleb reduceres her til noget,
der kan markeres som gennemfort eller ikke gennemfort. Den samme logik genfindes hos
L, der beskriver opfelgningen pa deltagernes progression som staerkt automatiseret, hvor
organisationen ikke manuelt folger, hvordan brugerne faktisk beveeger sig gennem
forlebene (Bilag C, s. 5). Automatiseringen gor det muligt at handtere mange deltagere
med begrenset ressourceforbrug, men indebazrer samtidig, at opmarksomheden
forskydes fra lareprocessen til registreringen af aktivitet. M peger tilsvarende pa
forskellen mellem reel lering og dokumentationens fremtraeden, nar han bemerker, at
nogle aktiviteter “pa papiret i hvert fald dokumenterer, at man har gjort de her ting” (Bilag
D, s. 9). Han uddyber dette ved at beskrive, hvordan et kursus i princippet kan kere lydlost
ved siden af deltageren, mens det fortsat fremstir som gennemfort (Bilag D, s. 9).

Her bliver forskellen mellem registreret aktivitet og faktisk laering tydelig.
Organisationen er ikke nedvendigvis uinteresseret i leering, men er i praksis henvist til
indikatorer, som kan handteres administrativt. Det, der kan registreres i systemet, far
derfor en saerlig vaegt. Jo lettere noget er at registrere, desto sterre betydning far det som

tegn pé lering, ogsa nér forbindelsen til faktisk udbytte er usikker. Gennemforsel fungerer
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pa den baggrund ikke blot som en indikator for lering, men kommer gradvist til at
definere, hvad der organisatorisk teller som leering. Denne pointe understottes yderligere
af E, som beskriver, hvor begrensede kravene i praksis kan vare: Deltagerne skal i
udgangspunktet blot se videoerne, og de kan i teorien hurtigt klikke sig igennem eller lade
materialet kere uden reel opmarksomhed (Bilag B, s. 8). Man kan altsa gere pracis, hvad
systemet beder om, uden at man behover at teenke over det eller gé op i det. Nar sddanne
muligheder er kendte, men ordningen fortsat opretholdes, viser det, at registreringen har
verdi i1 sig selv. Pa tvaers af materialet fremstar gennemforsel séledes ikke som en neutral
registrering, men som en bestemt made at definere laering pa. Nar deltagelse kan omsettes
til data, bliver lering handterbar for organisationen. Samtidig abner denne logik for en

grundleggende spaending mellem det, der kan registreres, og det, der faktisk leres.

7.1.2 Testresultat som tegn pa kompetence

Hvis gennemforsel udger det forste niveau, hvor laring bliver synlig i organisatorisk e-
leering, udger tests og quizzer det neeste. Hvor registreringen af deltagelse viser, at en
medarbejder har veret igennem et forleb, retter testen sig mod noget andet: at skabe tegn
p4, at indholdet ogsa er blevet forstaet eller tilegnet. Testen placerer sig i spaendet mellem
lering som en indre proces og organisationens behov for at kunne fremvise konkrete
resultater. Denne logik ligger taet op ad instructional design-traditionen hos Gagné et al.
(1998) samt Clark og Mayer (2016), hvor lering forstds som en kognitiv @ndring, der
kan understettes gennem veltilrettelagte instruktioner og efterfolgende vurderes gennem
prestation. Nér lering ikke kan iagttages direkte, far evaluering og test en central
funktion. De bliver ikke blot afslutningen pa et forleb, men en méade at gore lering synlig
og verificerbar pa. I interviewmaterialet fremstir denne logik tydeligt i E’s beskrivelse af
de “knowledge checks” (Bilag B, s. 7), som er organisationens term for quiz og test, der
indgér i organisationens kurser. Spergsmalene retter sig direkte mod det gennemgéede
indhold, og der &bnes ikke for fortolkning, refleksion eller selvsteendig anvendelse (Bilag
B, s. 11). Korrekte svar henger tet sammen med evnen til at genkalde information, som
allerede er blevet praesenteret. Det er ikke nedvendigvis problematisk i sig selv, men det
viser, at det primeert er reproduktion af indhold, der gores mélbart. Andre dimensioner af
lering, dommekraft, anvendelse i praksis eller refleksion, traeder i baggrunden, fordi de

er vanskeligere at omsatte til entydige spergsmél og svar (Bilag B, s. 11).
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Denne forskydning traeder skarpt frem 1 E’s egen formulering af testens funktion:
“Det garanterer for os, at du har set kurset. Det er sadan set det.” (Bilag B, s. 11). Her
@ndrer testens rolle karakter. Den fungerer ikke kun som et redskab til at vurdere laering,
men som en made at sikre, at deltageren har vaeret eksponeret for indholdet. Fokus ligger
mindre pa, hvad deltageren kan, og mere pd, hvad organisationen kan dokumentere.
Brugen af faste bestdelseskrav understotter denne logik. E forklarer eksempelvis, at
deltagerne skal opné 80 procent korrekte svar for at besta (Bilag B, s. 11). Nar forstielse
omsattes til procentsatser, bliver resultater sammenlignelige péd tvers af deltagere. I
forlengelse af Espeland og Stevens (1998) kan dette ses som commensuration, hvor
kvalitative forskelle oversattes til falles, numeriske mal. Testresultatet fremstar som et
klart kriterium, selvom den ikke siger noget entydigt om, hvordan stoffet er forstéet. L
peger samtidig pa, at testen ikke kun maéler, men ogséd retter opmaerksomheden. Den
fremhaver de elementer, organisationen ensker, at deltagerne skal hafte sig ved (Bilag
C, s.5). Testen fungerer pa den made bade som kontrol og som styring af, hvad der taeller
som vigtig viden. Materialet peger dog ogsad pa tydelige begraensninger. E bemarker
eksempelvis, at spergsmalene i1 hgjere grad tester navne og begreber end evnen til at
anvende dem i praksis (Bilag B, s. 11). Det, der let kan testes, bliver synligt, mens andre
former for kunnen forbliver mindre tydelige.

Pé tveers af udsagnene tegner der sig et billede, hvor testresultater bliver en made at
koble lering til organisatorisk styring. Nar leering omsattes til tal og bestaede tests, fir
organisationen mulighed for at folge medarbejdernes progression og dokumentere, at
bestemte forleb er gennemfort. Materialet peger imidlertid ogsa pé en spending mellem
det, systemet kan gore synligt, og den forstdelse, organisationerne ensker, at
medarbejderne udvikler i praksis. Dette bliver serligt tydeligt i situationer, hvor tests kan
gennemfores uden reel forstaelse. E beskriver eksempelvis, hvordan deltagere kan besta
gennem gentagne forseg: “[...] der var reelt en person, som ikke nedvendigvis havde
forstaet det, han havde set, men som stadigveek fik en certificering, fordi han kunne svare
pa de her spergsmal.” (Bilag B, s. 7). I dette tilfelde bliver korrekt besvarelse et
spergsmal om at leere testens menstre frem for at forstd indholdet. Resultatet fremstar som
dokumentation for leering, selv om forbindelsen til faktisk forstaelse er usikker. Samtidig
peger E pé, at denne problematik er kendt i organisationen: “Vi har ogsé lidt accepteret,
at problemet er der, men det er ikke stort nok til, at vi rigtig ger noget ved det.” (Bilag B,
s. 8). M beskriver en tilsvarende situation fra deltagerperspektiv: “I princippet kan folk jo
bare gé ind og trykke, at jeg har set det her, men sé er det ikke sket i virkeligheden.”
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(Bilag D, s. 9). Udsagnene peger i samme retning. Systemets begransninger er synlige
for bade udviklere og deltagere, og mulighederne for at gennemfore uden reel involvering
er kendte. Alligevel fastholdes praksissen. Det peger p4, at testens funktion rekker ud
over det padagogiske. Den leverer noget, organisationen har brug for: et synligt og
dokumenterbart resultat. Det er ikke kun et spergsmdl om, at systemet kan omgas.
Materialet peger pad en mere grundleeggende mekanisme. Nér lering oversattes til
mélbare indikatorer som gennemforsel og testscore, bliver det rationelt at orientere sig
mod disse indikatorer frem for selve leringsindholdet. Det, der registreres og far
betydning for organisationens vurdering af medarbejderen, bliver samtidig det,
deltagelsen orienterer sig imod. I forleengelse af Espeland og Stevens (1998) kan dette
forstas som en situation, hvor indikatoren gradvist far sterre betydning end det komplekse
fenomen, den oprindeligt skulle reprasentere. Testen skal synliggere lering, men
kommer i praksis tettere pa at definere, hvad der organisatorisk teller som lering. Snyd
kan i den forstand forstds som en méde at navigere i et system, hvor korrekt besvarelse
og gennemforsel fungerer som de centrale tegn pé lering. Deltagerne tilpasser sig ikke
nedvendigvis 1 opposition til systemet men i forlengelse af den logik, systemet selv
opstiller. Nar korrekt besvarelse og gennemforsel er det, organisationen laegger vagt pa,
kan deltagernes fokus ogsé flytte sig mod disse mal; ogsa i situationer hvor det er uklart,
hvor meget de faktisk har forstdet. Set i relation til Rosa (2019) peger dette pa en @ndring
1 deltagernes relation til leeringsindholdet. Leering fremstir i mindre grad som noget, man
skal engagere sig i og arbejde med, og i hgjere grad som noget, der skal gennemfores.
Indholdet medes som et krav i systemet snarere end som noget, der nedvendigvis kalder
pa involvering eller respons. Et testresultat bliver pd den baggrund ikke kun et tegn pa
kompetence. Det bliver en del af en organisatorisk logik, hvor lering geres handterbar,
sammenlignelig og dokumenterbar, ogsé i situationer hvor det reelle leringsudbytte er

vanskeligt at fastsld entydigt.

7.1.3 Dokumentation som legitimitet og risikostyring

Hvor de foregdende afsnit har vist, hvordan lering geres synlig gennem gennemforsel og
testscore, viser materialet ogsé, at denne synlighed har en bredere organisatorisk funktion.
Dokumentation bruges ikke kun til at felge op pd lering, men til at kunne vise, at

organisationen har opfyldt krav og leveret nodvendig information. E-leering fremstar i den
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sammenhang som en made at skabe sporbarhed. Dette traeder tydeligt frem hos M, der

beskriver en type laeringsforlgb, hvor dokumentationshensynet star centralt:

Det er en made at lave virkelig det, jeg vil kalde cover my ass lering,
hvor vi bare skal vare sikre pa, at folk har faet den her information, og
det skal vi kunne dokumentere, og sé er den egentlig god. (Bilag D, s.

6)

Udsagnet peger pad en organisatorisk logik, hvor det afgerende ikke kun er, hvad
deltageren kan bagefter, men om organisationen kan dokumentere, at information er
blevet formidlet. Laeringsforlabet far karakter af sikkerhedsforanstaltning og fungerer
som et bevis pd, at organisationen har gjort det, den skulle. M uddyber dette ved at koble
det til konkrete krav, eksempelvis behovet for at kunne vise, at medarbejdere har
gennemfort sikkerhedstreening (Bilag D, s. 11). Laring knyttes her teet til compliance og
risikostyring, hvor compliance handler om at kunne dokumentere efterlevelse af krav og
retningslinjer. I denne sammenhang bliver dokumentation relevant i forhold til ledelse,
samarbejdspartnere og eksterne instanser, fordi den kan fremvises som tegn pa, at krav er
opfyldt. Laering far sdledes en dobbelt funktion: udvikling af medarbejdere og sikring af
organisatorisk ansvarlighed. Den samme logik ses hos E, der beskriver leringskrav som
en del af partnerrelationer (Bilag B, s. 7). Gennemforte forleb fungerer som
adgangsbetingelse for samarbejde. Der bliver dokumentation et middel til at sikre, at
eksterne akterer lever op til bestemte standarder. L peger i samme retning, nir han
beskriver leringsforleb som standardiserede anvisninger: “Det er jo en slags opskrift pé,
hvordan man skal gere tingene sammen med os. [...] Vi vil gerne have, at folk ger det pa
en bestemt made, fordi sa har vi lidt hand i hanken med, hvad de gor, tror jeg.” (Bilag C,
s. 2). E-leringen bliver i denne sammenhaeng til et vaerktej, der skal ensrette deltagernes
praksis. Ved at omsatte procedurer til digitale forleb kan organisationen distribuere viden
bredt og folge op pad indsatsen gennem registrering, da ensket om ensartethed
nedvendigger, at handlingerne kan dokumenteres.

I udsagnene traeder e-leering ikke kun frem som et leeringsredskab, men ogsd som en
mdde at organisere og kontrollere leringsaktiviteter pa. Nar gennemforsel kan registreres
1 systemer, bliver det muligt for organisationen at felge, hvem der har gennemfort

bestemte forleb, hvornir de har gjort det, og om de har bestdet de tilherende tests.
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Dokumentationen fir pad den made organisatorisk vaerdi, fordi den ger det muligt at vise,
at medarbejdere har vaeret igennem den trening, organisationen kraver. Samtidig rummer
denne made at organisere lering pa en indre spending. Nér det bliver vigtigt at kunne
bevise, at medarbejdere har gennemfort et kursus, opstir der ogsa behov for at kontrollere
selve gennemforelsen. Kurser lases derfor, sa deltagere ikke kan springe videoer eller
indhold over. Man skal gennemfore hele forlobet, uanset om indholdet opleves som
relevant eller meningsfuldt. M beskriver eksempelvis, hvordan visse videoer skal
gennemfores, selv nar de indledes med leengere perioder pé op mod 30 minutter uden reelt
indhold (Bilag D, s. 2). E peger tilsvarende pa, hvordan tests bruges til at kunne garantere,
at kurset er set (Bilag B, s. 11). Fokus samler sig om eksponering og registrering, ikke
nedvendigvis om forstaelse eller anvendelse, som afsnit “7.1.2 Testresultat som tegn pa
kompetence” ogsd pdpegede. Nér laring organiseres pa denne madde, @ndres
betingelserne for deltagelse. Jo mere systemet laser og kontrollerer brugeren, desto
mindre frihed har man til at leere pd sin egen méde. I stedet for at ga op i indholdet,
kommer det hurtigt til at handle om bare at f4 det overstdet. I denne situation fremstér
strategier som at lade videoer kere uden lyd, klikke sig hurtigt videre eller gentage tests
indtil man har bestaet, som mader at navigere i systemet pa. E beskriver eksempelvis,
hvordan deltagere kan opna en certificering, som er organisationens svar pa en eksamen,
gennem gentagne forseg uden nedvendigvis at have forstaet indholdet (Bilag B, s. 7). M
peger samtidig p4, at forleb kan gennemfores uden reel opmarksomhed, mens systemet
stadig registrerer deltagelse (Bilag D, s. 9). Det centrale er, at denne form for deltagelse
ikke opstar ved siden af systemet, men i forleengelse af det. Forseget pa at skabe vished
gennem kontrol bidrager til at producere en deltagelsesform, hvor gennemforsel kan
opnds uden tilsvarende laring. Visheden etableres gennem dokumentation, mens
forbindelsen til faktisk laering bliver mere usikker. Denne udvikling kan belyses med
Espeland og Stevens’ (1998) begreb om commensuration, hvor komplekse fenomener
oversattes til malbare indikatorer. Lering gores hindterbar gennem registrering, men
reduceres samtidig til det, der kan males. Med Rosa (2019) kan det leses som en
bevaegelse mod eget kontrol, hvor relationen til leringsindholdet risikerer at blive
instrumentel. Materialet meades som noget, der skal gennemfores, ikke som noget, der
nedvendigvis kalder pd engagement. Dokumentation fungerer i den sammenhang ikke
kun som et efterfolgende bevis pa lering, men som en mekanisme, der er med til at
definere, hvad der overhovedet teller som lering i organisatorisk praksis. Det, der kan

registreres, sammenlignes og fremvises, far en serlig veegt. Andre sider af lering, som
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demmekraft, erfaring og anvendelse i konkrete situationer, far en svagere position, fordi

de er vanskeligere at gore synlige i systemet.

7.1.4 Effektivitetens bagside

Hvor de foregdende afsnit har vist, hvordan lering geres dokumenterbar, viser materialet
ogsé, at disse losninger henger tet sammen med et enske om effektivisering. Digitale
leeringsforleb gor det muligt at distribuere trening hurtigt, reducere gentagelser og
handtere store grupper uden tilsvarende brug af ressourcer. E-lering fremstar i den
sammenha&ng som et svar pa tidspres, veakst og behovet for ensartet
kompetenceudvikling. L beskriver dette direkte, ndr han forklarer, at formalet er at
automatisere processer og frigere ressourcer, s medarbejdere ikke skal gennemfore de
samme treningssessioner igen og igen (Bilag C, s. 13). Nar undervisning omsattes til
digitale moduler, kan den samme information distribueres bredt og gentages uden ekstra
omkostninger. Set fra et organisatorisk perspektiv giver det mulighed for at skabe
overblik og sikre, at alle modtager den samme viden. Denne made at styre lering pa
@ndrer samtidig selve situationen. Nér alt skal kunne skaleres og vare ens for alle,
planleegger man alt indhold og reekkefolgen pa forhand, og deltageren har nasten ingen
indflydelse. Det gor laeringen meget forudsigelig, men det kan ogsé betyde, at den foles
mere lukket. L peger selv pa en konsekvens af dette, nar han bemarker, at organisationen
risikerer at “tabe for mange” (Bilag C, s. 9), hvis laering enten fastholdes i traditionel
tavleundervisning eller blot bliver til “rov til skeerm” (Bilag C, s. 9). Kritikken retter sig
ikke kun mod mediet, men mod den made leering organiseres pa. Nar formen ikke &ndres,
forbliver deltageren modtager, uanset om indholdet leveres fysisk eller digitalt. Set i
relation til materialet @ndrer effektiviseringen karakteren af medet mellem deltager og
indhold. Learing organiseres som noget, der skal gennemfores i bestemte trin, og
deltagelsen bliver i hejere grad et spergsmél om at felge en struktur end om at arbejde
med en situation. Med Rosa (2019) kan dette forstds som en forskydning i relationen til
lering. Aktiviteten bliver tilgaengelig og styrbar, men mister samtidig sin karakter af
noget, der svarer igen og kalder pa deltagelse. Det, der mades, er ikke en situation, der
udvikler sig gennem handling og respons, men et forlgb, der skal gennemfores. Laringen
bliver i den forstand mindre noget, man gar ind i, og mere noget, man beveager sig
igennem. M peger samtidig pa, at organisatoriske strukturer kan gere det vanskeligt at

@ndre disse forhold, selv nér begrensningerne er kendte (Bilag D, s. 2). Standardiserede
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losninger kan fortsaette, fordi de er effektive at administrere, ogsa nar de ikke i samme
grad understotter deltagelse. I materialet fremstar effektivisering dermed ikke som en
neutral baggrund for e-lering, men som en drivkraft, der former, hvordan laring
organiseres og opleves. Det, der gor lering let at distribuere og kontrollere, er ikke
nedvendigvis det, der skaber involvering. Effektivitet pa systemniveau kan st i spaending

til deltagerens mulighed for at indgd aktivt i leeringsprocessen.

7.1.5 Delkonklusion

Afsnit “7.1 Styringens logik” viser, at organisatorisk e-lering i materialet ikke alene
fremstar som et spergsmal om lering, men som en praksis taet knyttet til méling og
dokumentation. Lering organiseres som noget, der skal kunne registreres, sammenlignes
og fremvises, og dette former, hvad der i praksis teller som lering i organisationen.
Analysen peger pd en grundleggende forskydning: Lering kan ikke observeres direkte,
og organisationen ma derfor stotte sig til indikatorer som gennemforsel og testresultater.
Disse indikatorer fungerer som praktiske stedfortraedere for laering, men far samtidig en
selvstendig betydning. Det, der kan registreres i systemet, bliver ikke blot tegn pd leering,
men kommer gradvist til at definere, hvad der organisatorisk teeller som lering. Materialet
viser samtidig en tydelig spaending mellem dokumentation og faktisk lering. Bade dem,
der tager kurset, og dem, der laver det, ved godt, at man kan klikke sig igennem det uden
for alvor at folge med. Alligevel opretholdes praksissen, fordi dokumentationen har verdi
i sig selv. Registreret deltagelse, testresultater og certifikater fungerer som
organisatoriske garantier, uathangigt af hvor sikkert de afspejler reel kompetence. Det
bliver ogsé tydeligt, at kontrollen kan have indflydelse pa den made, systemet bruges pa.
Nér leringsforlobene er organiseret omkring faste krav og gennemforsel, kan deltagernes
fokus i hgjere grad samle sig om at blive ferdige frem for om selve indholdet. Man er
altsd med pa papiret, men ikke nedvendigvis med tankerne. Effektiviseringshensynet
forsteerker denne udvikling. Digitale laringsforleb ger det muligt at skalere og
standardisere traening og organiserer samtidig leering gennem fastlagte strukturer. Set i
forlengelse af Rosa (2019) @ndres relationen til leering: Indholdet bliver tilgengeligt og
styrbart, men fremstér i mindre grad som noget, der svarer igen og kalder pé deltagelse.
Det, der er rationelt pd systemniveau, er ikke nedvendigvis det, der skaber involvering pa

deltagerniveau.
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Samlet peger afsnittene pa, at dokumentation ikke blot fungerer som et redskab ved
siden af lering, men som en central betingelse for, hvordan laering organiseres og
vurderes. Det, der kan méles og registreres, fir en serlig vaegt, mens andre dimensioner,
sasom demmekraft, erfaring og situeret anvendelse, far en mere perifer position. I relation
til problemformuleringen betyder det, at action-first learning ma forstas som et svar pa
disse betingelser. Handlingsorienterede leeringsdesigns opstér ikke i et tomt rum, men i
en kontekst, hvor leering allerede er formet af krav om dokumentation, standardisering og
effektiv distribution. Afsnit “7.1 Styringens logik”, tydeligger dermed ikke blot
betingelserne for organisatorisk e-leering, men ogsa hvorfor spergsmél om engagement
og praksisnerhed traeder frem som centrale i materialet. Nar lering organiseres gennem
dokumentation, standardisering og kontrol, opstar der samtidig et behov for at genoprette

forbindelsen mellem deltager og indhold.
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7.2 Mellem involvering og passivitet

Hvor “7.1: Styringens logik”, viste, hvordan organisatorisk e-leering geres malbar
gennem test og dokumentation, underseger denne del af analysen, hvordan
organiseringen har indflydelse pd deltagernes relation til indholdet. P4 tvaers af
interviewene traeder det frem, at registreret deltagelse ikke nedvendigvis er det samme
som oplevet involvering, og at gennemferte forleb ikke 1 sig selv garanterer
opmerksomhed, engagement eller leringsmessigt udbytte. Det folgende tema
undersoger derfor, hvordan engagement bliver formuleret som bade problem og losning
1 organisatorisk e-leering. P4 den ene side beskrives linezre og passive formater som
utilstraekkelige, ndr deltagere mister opmarksomheden eller gennemforer uden narver.
Pé den anden side fremhaves mere handlingsorienterede og praksisnare formater som

forseg pa at skabe en staerkere forbindelse mellem deltager og indhold.

7.2.1 Den stumme relation

Et gennemgaende spor i empirien er, at e-lering kan gennemfores formelt uden
nedvendigvis at skabe reel involvering. Flere informanter beskriver situationer, hvor
deltagere ganske vist er til stede 1 systemet, men mentalt er frakoblet aktiviteten. Det
peger pa en central forskel mellem registreret deltagelse og faktisk engagement. Dette
kommer tydeligt til udtryk hos L, der beskriver bade traditionel undervisning og visse
digitale formater som praeget af passivitet: “Jeg tror, vi kommer til at tabe for mange, hvis
vi bliver ved med den her gode gammeldags méde at leere pd. Sddan lidt den der rov til
tavleundervisning eller sa er det bare rov til skeerm.” (Bilag C, s. 9). Udsagnet findes
analytisk interessant, fordi kritikken ikke kun rettes mod klassisk klasseundervisning,
men ogsd mod e-laring, nar den blot videreforer samme envejslogik. Hvis tavlen erstattes
af skaermen uden @ndring af leringsformen, @ndres mediet, men ikke nedvendigvis
deltagelsesformen. Deltageren forbliver modtager frem for aktivt involveret. Problemet
handler 1 den forstand ikke kun om formatet i sig selv, men om den mide laring
organiseres pa. Nar indhold tilretteleegges som noget, der skal kunne gennemfores ens for
alle og styres pa afstand, reduceres muligheden samtidig for, at deltageren meder noget
uforudset eller mé tage aktiv stilling undervejs. Hos Rosa (2019) er netop denne mulighed
for gensvar afgerende for resonans. Nar leringsaktiviteten i hej grad organiseres som
overforsel af information, eges risikoen for, at relationen til materialet bliver ensidig.

Materialet preesenteres, men svarer ikke igen. M beskriver tilsvarende, hvordan lange
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videoforleb med teksttunge slides og ensidig formidling kan skabe treethed og frakobling
hos den lerende. Han forteller, at han nermest var ved at falde 1 sovn efter kort tid, og at
han ikke ser l@ngerevarende passiv lytning som en god vej til indleering (Bilag D, s. 5).
Samme informant peger desuden pé, at materiale i praksis kan afspilles i baggrunden uden
lyd, mens systemet fortsat registrerer gennemforsel (Bilag D, s. 9). E beskriver samme
tendens, nar han forklarer, at deltagere hurtigt kan “zone ud” (Bilag B, s. 4), hvis videoen
blot kerer og leverer information, ligesom materialet kan std pad en skaerm uden reel
opmerksomhed (Bilag B, s. 4). Pa tvars af udsagnene fremstar problemet derfor ikke
som enkelte dérlige kurser, men som en mere generel risiko ved linezre formater, hvor
deltagerens rolle primart er at modtage. Her kan Rosas (2019) begreb om den stumme
relation fungere som analytisk ramme. Nér verden opleves som stum, meder subjektet
ikke noget, der kalder pa respons. Overfort til denne sammenhang kan leringsmaterialet
fremstd som noget, der skal passeres, snarere end noget, der taler til deltageren. Man er
koblet til systemet, men ikke nedvendigvis til indholdet. Materialet peger pa den
baggrund pa et centralt spaendingsforhold i organisatorisk e-leering. Det, systemet
registrerer som deltagelse, kan samtidig vere praeget af mental frakobling. At veare
eksponeret for indhold er ikke det samme som at engagere sig i det. Jo mere laring
organiseres som lineser gennemforsel, desto sterre kan risikoen vere for, at deltageren
orienterer sig mod at komme igennem forlebet frem for at ga ind i det. Dette betyder ikke,
at video eller digitale moduler i sig selv er problematiske. Pointen er snarere, at nar
leringsaktiviteten ikke inviterer til respons, stillingtagen eller oplevet relevans forstaet
ud fra Rosas (2019) perspektiv, oges sandsynligheden for distance. Netop denne erfaring
danner baggrund for, at flere informanter eftersperger formater, hvor deltageren i hgjere

grad mé handle undervejs. Det er dette spor, naste afsnit undersoger.

7.2.2 Handling som svar

Hvor det foregéende afsnit viste, hvordan line@re leringsformater kan skabe distance og
passiv deltagelse, peger interviewmaterialet samtidig pa en rekke forseg pa at handtere
dette problem. I udsagnene fremheaves handling og aktiv stillingtagen som greb, der kan
styrke forbindelsen mellem deltager og leringsindhold. Engagement fremstilles ikke som
noget, der opstar af sig selv, men som noget, organisationer forseger at understotte
gennem bestemte leringsdesigns. Dette ses tydeligt hos E, der beskriver verdien af

forleb, hvor deltageren selv mé handle undervejs:
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Sa det med, at der involverer noget handling, og det med, at de tager
stilling til det, og lidt skal finde ud af, okay, hvad skal jeg gere nu? Og
sa gor jeg det, og sé ser jeg, hvad det er, der sker. En @&ndring? Der vil
jegihvert fald pastd, at de leerer det bedre, og det sidder mere fast. (Bilag

B,s. 4)

Udsagnet peger pa et skifte i forstaelsen af lering. Deltageren modtager ikke kun
information, men ma orientere sig i en situation, treffe valg og erfare konsekvenser.
Laering beskrives her som noget, der udvikles gennem handling og respons frem for
gennem ren eksponering for indhold. Dette ligger tet pd Deweys (1938) forstaelse af
leering som noget, der opstar, nar mennesker meder konkrete problemer, handler i
situationen og efterfolgende larer af de erfaringer, handlingen skaber. Viden bliver i den
optik ikke forst og fremmest overfort, men udviklet gennem aktiv omgang med virkelige
eller virkelighedsnere udfordringer. L beskriver en beslegtet ambition, nir han
fremhaver onsket om at give brugerne “en mere hands-on oplevelse” (Bilag C, s. 9) og
f4 dem hurtigt ud i opgaven, hvorefter teori og viden kan kobles pé efterfolgende (Bilag
C,s.9). Her treeder en logik frem, som ligger naer action-first learning (Kapp, 2025): Man
begynder ikke med fuld forklaring, men med medet med opgaven. Forstielse udvikles
undervejs gennem arbejdet med situationen, hvorefter begreber og forklaringer kan fa
mere konkret betydning. M peger 1 samme retning, nar han fremhever simulationer og
interaktive formater, hvor deltageren faktisk oplever at gere noget. Han beskriver,
hvordan man bade ser, lytter og arbejder sig gennem opgaven, sa leringen opleves mere
konkret og kropsligt (Bilag D, s. 5). Han fremhaver ogsa vekslen mellem at modtage
viden og anvende den bagefter som noget, der styrker indleringsmulighederne (Bilag D,
s. 6).

Interviewene viser, at handling fremstilles som et svar pa den passivitet, der praeegede
forrige afsnit. Nar deltagere skal valge, reagere eller prove sig frem, @ndres relationen til
materialet. Indholdet bliver ikke kun noget, man ser pd, men noget man arbejder med.
Her er Kolb (2015) relevant som fortolkningsramme. Hos Kolb (2015) udvikles laering
gennem en bevagelse mellem konkrete erfaringer, refleksion over det oplevede,
begrebslig forstielse og ny afprevning. Det peger pa, at aktivitet forst far leeringsmaessig

veerdi, ndr handling kobles med eftertanke og mulighed for at prove igen. Rosa (2019)
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kan belyse samme beveagelse fra en anden vinkel. Nér deltageren handler og meder
konsekvenser af sine valg, opstir muligheden for, at materialet svarer igen.
Laringsaktiviteten bliver mindre ensidig, fordi den bade kraver respons og giver respons
tilbage. Det kan skabe andre betingelser for involvering end formater, hvor deltagerens
rolle hovedsageligt er at klikke videre eller lytte passivt. Det er samtidig vaesentligt ikke
at idealisere handling i sig selv. Materialet viser ikke, at aktivitet automatisk skaber
leering. Interaktive forleb kan ogsd gennemfores mekanisk, deltagere kan geatte sig frem,
og klik kan erstatte refleksion. Handling er derfor ikke en lgsning i sig selv, men et greb,
der kan abne bedre muligheder for opmarksomhed og deltagelse. I den forbindelse ser
man det svaere valg, som denne del af analysen kredser om. Organisationer forseger at
skabe involvering gennem aktiviteter og handling, men sédanne greb kan miste deres
virkning, hvis de opleves som endnu et krav, der blot skal gennemfores. Det afgerende er
derfor ikke alene, at deltageren gor noget, men om aktiviteten opleves som meningsfuld
i relation til arbejdet. Netop dette leder videre til naeste afsnit om relevans og

praksisnarhed.

7.2.3 Relevans og praksisnerhed

Tidligere forskning beskriver ofte digitale leringsforleb som lesninger, der skal kunne
anvendes bredt, distribueres effektivt og understette felles kompetenceniveauer pa tvers
af organisationer og medarbejdergrupper (Giannakos et al., 2022; Zareisaroukolaei et al.,
2024). Interviewmaterialet peger samtidig pd, at engagement sjeldent opstadr gennem
standardisering alene. Det, der fungerer pa systemniveau, opleves ikke nadvendigvis som
meningsfuldt pd deltagerniveau. Relevans viser sig ofte at vere lokal, situationsbestemt
og tet knyttet til den enkeltes arbejdspraksis. Dette ses tydeligt hos E, der beskriver click-
throughs (smé opgaver, hvor man skal klikke sig vej igennem et forleb) og scenarier som
vaerdifulde, fordi de ligger tettere pd partnernes egen hverdag. Han forklarer, at
formaterne afspejler det, deltagerne selv skal kunne gere i praksis, og at scenarier bruges
til at placere leeringen i en genkendelig kontekst (Bilag B, s. 4, 10). Her er viden ikke bare
tilfeeldig information, men noget der hanger sammen med de situationer, man skal bruge
deti. L beskriver en beslaegtet bevagelse, nir han fremhever brugen af rigtige eller meget
realistiske cases som grundlag for leringsforleb (Bilag C, s. 2). Han peger ogsa pa ensket
om at fa brugeren til at reflektere over det laerte og bringe sin viden i spil gennem

besvarelser og valg (Bilag C, s. 4). Casen fungerer i den forstand ikke kun som
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illustration, men som en made at gore laringen situeret og mere kraevende end ren
genkaldelse. M formulerer relevans endnu mere direkte, nar han peger pa, at deltagere
reagerer positivt, nr de kan marke, at indholdet er noget, de faktisk kan bruge i deres
dagligdag (Bilag D, s. 11). Det, der gor folk interesserede her, er ikke underholdning eller
smarte effekter. Det vigtigste er, at de kan se, hvad de skal bruge det til. Nar de kan se, at
kurset passer til deres egne opgaver, har de mere lyst til at bruge tid pé at folge med. Med
Dewey (1938) kan dette laeses som en pointe om, at leering far vegt, nar den knyttes til
erfaring og handling frem for lesrevet information. Nar deltageren kan se, hvordan
indholdet haenger sammen med konkrete arbejdsopgaver, bliver lering lettere noget, man
kan arbejde videre med, afprove og bruge i praksis, frem for noget man blot eksponeres
for i kort tid. Rosa (2019) peger i samme retning. Indhold, der opleves som
vedkommende, har storre mulighed for at skabe en responsiv relation til deltageren.
Materialet bliver ikke blot endnu et krav i systemet, men noget, der opleves at angd én.
Nér den forbindelse udebliver, gges risikoen for distance.

Materialet viser samtidig en anden svar balance. Organisationerne bruger e-laring
til at skabe fzlles sprog og ensartet viden pd tvaers af geografier og funktioner. M
beskriver eksempelvis, hvordan det var vigtigt, at indholdet blev formidlet ens, sa
deltagere senere kunne mede op til fysiske kurser med samme ordforrdd og
grundleggende forstielse (Bilag D, s. 7). Det fzlles etableres dog ofte gennem
individuelle leringssituationer. Den enkelte sidder alene foran skermen, selv om malet
er faelles forstdelse. M bemerker tilsvarende, at e-leering hurtigt bliver noget, man geor
selv samt at noget af leringsfallesskabet gar tabt i processen (Bilag D, s. 16-17). I
materialet treeder der pd den baggrund et isolationsparadoks frem, hvor organisationen
soger at skabe fzlles forstdelse gennem laeringsformer, hvor deltageren primart meder
systemet alene. Med Rosa (2019) peger dette pa en begrensning ved leringsformer, hvor
relationen til indholdet i hej grad organiseres individuelt. Mulighederne for gensvar,
afprovning og faelles bearbejdning reduceres, samtidig med at organisationen forsgger at

skabe felles forstaelse pa tvers af deltagere.

7.2.4 Delkonklusion

I afsnit “7.1 Styringens logik” fremheves det, hvordan organisatorisk e-leering gor laering
synlig gennem gennemforsel og test. Samtidig peges der pa greenserne ved en sddan logik.

Disse graenser udfoldes i afsnit “7.2 Mellem involvering og passivitet”, hvor det belyses,
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at registreret deltagelse ikke er det samme som reel involvering. Deltagere kan vere til
stede i1 systemet uden at vere mentalt til stede i aktiviteten. I relation til
problemformuleringen viser denne del af analysen, at leering ikke alene kan forsts som
eksponering for information. Den méde deltageren meder indholdet p4, har stor betydning
for, om leringsaktiviteten opleves som relevant og vard at investere opmarksomhed i.
Béde undersogelsen og den forskning, der er brugt, viser det samme: Der er en klar
sammenhang mellem, hvor meget man gar op i indholdet, om man synes det er vigtigt,
og hvordan man leser opgaverne (Pimblett et al., 2025; Zakaria & Zakaria, 2025). Det er
derfor helt afgerende, at man foler sig fanget af indholdet, fordi man lerer bedst, nar man
for alvor engagerer sig i det.

Denne del af analysen har samtidig vist, hvorfor handlingsorienterede formater som
action-first learning, simulationer, click-throughs og cases fremstér attraktive i empirien.
Disse formater bringer deltageren tet pa indholdet ved at gore laeringen til en aktiv proces.
Ambitionen er at skabe en praksisnar oplevelse, hvor lgbende involvering erstatter den
traditionelle, passive modtagelse af information, s materialet ikke bare heres, men
bearbejdes gennem handling. I afsnit “7.2 Mellem involvering og passivitet” er det dog
pavist, at aktivitet ikke i sig selv leser problemet. Man kan klikke, svare og gennemfore
uden storre refleksion, ligesom interaktive greb kan virke tomme, hvis de ikke opleves
som relevante. Virkningen afhanger blandt andet af, om indholdet opleves som
meningsfuldt, og om laeringssituationen skaber forbindelse til konkrete arbejdsopgaver.
Netop her bliver en mere grundleggende kontrast tydelig i empirien. Organisationer sgger
pa den ene side falles viden og ensartede kompetenceniveauer gennem laeringsformer,
der ofte gennemfores individuelt og med begrenset leringsfellesskab. Pa den anden side
viser materialet, at relevans og involvering opstar lokalt i medet mellem deltageren og
den konkrete arbejdssituation. Det, der fungerer godt for organisationens behov for
standardisering, er derfor ikke nedvendigvis det, der opleves som mest meningsfuldt for
den enkelte medarbejder.

Action-first learning kan pa den baggrund ikke kun forstds som en metode, men som
et forsog pd at bringe deltager og leringsaktivitet tettere pa hinanden. De
handlingsorienterede designs, der fremheves i materialet, kan i den forbindelse laeses som
et udtryk for ensket om at gore leringssituationen mere praksisnar i en organisatorisk

kontekst, hvor lering samtidig skal kunne méles og dokumenteres.
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7.3 Engagement under kontrol

Hvor “7.1 Styringens logik™ viste, hvordan organisatorisk e-leering formes af krav om
gennemforsel og dokumentation, og “7.2 Mellem involvering og passivitet” undersogte
betydningen af involvering, relevans og aktiv deltagelse, retter denne del af analysen
blikket mod de designgreb, organisationer anvender i forseget pa at hndtere spandingen
mellem styring og engagement. Fokus er derfor ikke alene, om lering skal vere
engagerende, men hvordan organisationer forseger at skabe engagement inden for
rammer praget af standardisering og kontrol. I empirien beskrives en raekke losninger,
hvor scenarier, simulationer, quizzer, click-through-forleb og praksisnare cases anvendes
for at aktivere deltagere og skabe storre narhed til arbejdsopgaverne. Engagement
fremstar i den forbindelse ikke som noget spontant, men som noget, der soges frembragt
gennem bestemte former for struktur og iscenesattelse. Samtidig peges der i materialet
pa, at disse greb sjaldent stir uden for de organisatoriske logikker, som de foregédende
afsnit i analysen har belyst. De indgér fortsat i forleb, der skal kunne dokumenteres og
anvendes pd tvers af organisationen. Det centrale spergsmal bliver ikke, om styring
erstattes af engagement, men hvordan engagement forseges produceret under fortsat
styring. Dette afsnit underseger derfor, hvordan organisationer etablerer leeringsrum, der
skal bringe deltagere tettere pa praksis. Samtidig underseges, hvordan deltagelse
organiseres, og hvordan forholdet mellem leringsdesign og oplevet relevans kommer til

udtryk i materialet.

7.3.1 At ga ind i leeringsrummet

Et gennemgéende treek i empirien er, at engagement ikke alene soges skabt gennem
information, men gennem etableringen af serlige leringssituationer, hvor deltageren
traeder ind 1 en afgranset og konstrueret version af praksis. I stedet for blot at fortalle,
hvordan noget skal gores, beskriver informanterne brugen af scenarier, cases og
simulationer, hvor den leerende placeres i situationer, der ligner virkelige arbejdsopgaver.
Dette ses tydeligt hos E, der beskriver scenarier pd folgende méde: “Det er nemlig sa
kontekstspecifikt, at det bliver sat lidt ind i en kasse. Okay, nu forestiller jeg mig, at det
er sddan her, praksissen er.” (Bilag B, s. 13). Denne udtalelse er vigtig for analysen, fordi
den viser, hvordan et scenarie setter faste rammer. En kompleks virkelighed oversattes
til et overskueligt handlingsrum med tydelige roller, problemer og muligheder.

Deltageren meder ikke alle de forhold, der praeger faktisk arbejde, men en udvalgt
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situation, som er gjort hndterbar. Dette kan med Huizingas (1993) forstaelse af leg laeses
som et sarligt rum adskilt fra hverdagen, hvor handling gives mening inden for bestemte
regler og rammer. Der er ikke tale om leg i egentlig forstand, men om laringssituationer,
hvor organisationen etablerer afgreensede og praksisnare rum gennem scenarier og cases.
Hos Huizinga (1993) er frivillighed imidlertid en grundleeggende forudsatning for leg. I
materialet er deltagelsen derimod ofte knyttet til krav om dokumentation. Deltageren
treeder séledes ind i et leringsrum, som er designet til at fremstd engagerende og
praksisnart men uden frit at kunne vaelge det til eller fra. Det gor rummet mindre &bent
og mere styret, end Huizingas legeforstaelse ellers legger op til. L beskriver eksempelvis
brugen af cases, der enten bygger pé virkelige haendelser eller ligger meget taet pa dem
(Bilag C, s. 2). Hensigten synes at vere at bringe deltagelsen taettere pa praksis uden at
overlade leringen til den faktiske drift. M peger pa samme logik, nar han omtaler VR-
losninger, Virtual Reality, og digitale spil, hvor deltageren eksempelvis bevager sig
gennem en byggeplads og leder efter fejl (Bilag D, s. 6). Leringsrummet bliver her mere
sanseligt og handlingsorienteret, men fortsat organiseret gennem situationer, udfordringer
og handlemuligheder, som er udvalgt pa forhind.

I empirien star det klart, at l&ringsrummet er organisationens lgsning pa et vigtigt
problem: Hvordan kan medarbejdere ove sig pd virkelige situationer, uden at fejl og
usikkerhed far de samme alvorlige folger som i det daglige arbejde? Gennem spil og
scenarier kan man velge bestemte problemer ud, gentage dem og styre preacis, hvad
deltageren skal forholde sig til. Her opstir en vigtig spaending. Det, der geor
leringsrummet attraktivt for organisationen, er det samme, som kan begrense selve
leringen. Nar man pd forhand udvalger og forenkler situationer, moder deltageren ikke
virkeligheden med alle dens svare detaljer, men en tilrettet udgave af den. Man fér altsa
erfaring pa nogle vilkdr, som andre har bestemt. Laringsrummet fremstar derfor ikke som
neutralt. Det er et designet rum, hvor organisationen forseger at geore deltagelse mere
nerverende og praksisner, samtidig med at den bevarer kontrol over indhold,
progression og enskede leeringsspor. Det afgarende er altsa ikke kun, at deltageren traeder
ind i leringsrummet, men hvilke rammer rummet s&tter for selve deltagelsen. Dette peger
videre mod naste afsnit, hvor fokus flyttes fra selve rummet til den made, deltagelsen

organiseres inden for det.
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7.3.2 Hvordan deltagelse organiseres

Hvor det foregdende afsnit viste, hvordan organisationer etablerer sarlige leringsrum
gennem scenarier, cases og simulationer, retter dette afsnit blikket mod en anden side af
materialet: hvordan deltagelse inden for disse rum struktureres. Spergsmalet er ikke alene,
at medarbejdere skal deltage, men hvilke former for deltagelse der stilles til radighed,
hvilke handlinger der forventes, og hvor meget frihed der faktisk gives. Her er Caillois
(2001) serligt relevant som analytisk perspektiv. Hvor Huizinga (1993) bidrager med
forstaelsen af et afgraenset handlingsrum, ger Caillois (2001) det muligt at skelne mellem
forskellige mader, deltagelse organiseres pa. I materialet traeder iser tre former frem:
simulation og rolleindlevelse, prastation og vurdering samt regelbundet progression.
Onsket er ikke at placere empirien i faste kategorier, men at synliggere hvilke
deltagelsesformer organisationerne gor tilgengelige. Dette ses tydeligt hos M, der
beskriver digitale systemtreeningsforleb, hvor brugeren klikker sig gennem opgaver i et

simuleret programmiljo:

Nogle steder, sa vil man klikke igennem Word, og det simulerer, at du
faktisk sidder og arbejder i Word og laerer at skifte skrifttypen. [...] I den
der, den forste, den mere systemtraeningsagtige, hvor man sidder og
klikker sig igennem materialet. Der laerer man det, fordi man foler

faktisk, at man ger det. (Bilag D, s. 4)

Udtalelsen er vigtig for analysen, fordi deltagelsen organiseres som en efterligning af den
faktiske arbejdssituation. Brugeren treeder ikke ind i selve arbejdssystemet, men derimod
ind 1 en model af det, hvor lering udvikles gennem handling i et konstrueret praksisrum.
Med Caillois (2001) kan dette forstds som mimicry, hvor deltagelse bygger pa, at den
leerende midlertidigt accepterer den opstillede situation som virkelig og
handlingskrevende. Gadamers (2013) begreb om being-played peger samtidig pa,
hvordan engagementet i sidanne situationer ikke alene handler om motivation, men ogsa
om aktivitetens struktur. Nar M beskriver, at man “foler faktisk, at man ger det” (Bilag
D, s. 4), peger det pa situationer, hvor opmarksomheden i1 en periode samles omkring
opgaven og dens handlinger. I disse situationer er det ikke leengere alene brugeren, der
‘spiller’ systemet; systemets logik er samtidig med til at forme og organisere den laerendes

handlinger. En anden deltagelsesform ses hos E i beskrivelserne af knowledge checks og
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eksamenselementer, hvor progression organiseres gennem krav og korrekthedskriterier
(Bilag B, s. 11). Her bliver deltagelsen i hgjere grad struktureret gennem faste regler og
foruddefinerede mal. Med Caillois (2001) kan dette forstds som ludus, hvor aktivitet
organiseres gennem bestemte procedurer og enskede udfald frem for aben udforskning.
L beskriver beslegtet leringsforlobene som en slags opskrift pd, hvordan tingene skal
gores sammen med organisationen, og at man gerne vil have, at brugerne gor det pd en
bestemt made (Bilag C, s. 4-5). Dette udsagn tydeligger, at deltagelse ikke blot aktiveres,
den standardiseres. Den larende skal handle, men helst pd de mader organisationen
allerede har defineret som de rigtige. Her traeder et kulturelt paradoks frem.
Organisationerne eftersperger engagement og aktiv deltagelse, men seoger ofte at
fremkalde det gennem obligatoriske moduler, progressionstrin, test og klare
adferdsforventninger. De onsker legens motivation uden fuldt ud at acceptere legens
frivillighed. Set i lyset af Huizinga (1993) er dette analytisk interessant. Leg beskrives
hos ham som noget frivilligt og meningsfuldt i sig selv, ikke som noget der kan palegges
udefra. I materialet prever man i stedet at gere de legende trak til faste regler og mader
at leere pd. At skabe interesse bliver dermed noget, som organisationen skal styre og satte
i veerk. Organisationen forseger pa den made at skabe deltagelsesformer, der treekker pa
legende elementer, men inden for faste rammer og bestemte mél. Deltageren bliver
inviteret til at veere aktiv, men kun inden for rammer, hvor mal og krav til succes allerede
er bestemt af andre. Sddanne strukturer kan fortsat have vaerdi. De kan skabe klarhed og
tettere kobling til praksis. Men involvering organiseres her som styret deltagelse. Netop
denne dimension danner overgangen til naste afsnit, hvor spergsmalet bliver, hvornar

deltagelsen faktisk opleves som meningsfuld.

7.3.3 Nér deltagelse skal opleves meningsfuld

I afsnit “7.2.3 Relevans og praksisn@rhed” blev det belyst, hvordan deltagernes
involvering styrkes, nédr leringsindholdet opleves som tet forbundet med deres egen
arbejdspraksis. Organisationerne forseger pd den baggrund at bringe deltageren taettere
pa praksis gennem scenarier, simulationer og interaktive aktiviteter. Materialet viser
imidlertid, at denne indsigt ikke uden videre kan omsattes til lringsdesign. Selvom de
handlingsorienterede formater sgger at skabe sterre involvering gennem handling og
beslutningstagning, athanger engagement ikke alene af aktivitetens udformning, men

ogsé af hvordan deltageren meder den situation, der er etableret. Dette bliver sarligt
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tydeligt i beskrivelserne af erfarne partnere, som allerede opfatter sig selv som eksperter
og derfor i mindre grad engagerer sig i standardiserede leringsforleb (Bilag B, s. 2, 9).
For denne gruppe kan der opstd en konflikt med den rolle, som leringsdesignet
forudsetter. Dette skyldes, at der her er tale om akterer, der ikke leger professionelle,
men reelt er det. Med Caillois' (2001) begreb mimicry kan dette forstas som et spergsmal
om, hvorvidt deltageren accepterer den opstillede situation og engagerer sig i dens
premisser. Deltagelse 1 scenarier og simulationer forudsatter, at den konstruerede
situation accepteres som aktivitetens meningsfulde virkelighed. Nér deltagere allerede
oplever at mestre den praksis, som simulationen forseger at reprasentere, kan
leringsrummet imidlertid miste sin trovaerdighed. Situationen fremstar da ikke som en
mulighed for afprevning eller udforskning, men som en forenklet gengivelse af noget, de
allerede gor i deres arbejde. Problemet er pa den baggrund ikke nedvendigvis, at indholdet
er utilstreekkeligt. Udfordringen bestar snarere i, at selve iscenes®ttelsen af
leringssituationen mister legitimitet. Det, der for nogle deltagere kan fungere som et
praksisnart leringsrum, kan for andre opleves som en kunstig reprasentation af en
virkelighed, de allerede befinder sig i. Engagementet bryder i den situation ikke
nedvendigvis sammen, fordi designet er utilstraekkeligt, men fordi deltageren ikke
accepterer den rolle og virkelighed, som leringsdesignet forudsatter. Nir denne accept
udebliver, bryder mimicry sammen. Deltageren gennemforer méske fortsat aktivitetens
ydre handlinger, men har samtidig distanceret sig fra de premisser, som skulle gore
situationen meningsfuld.

En beslegtet problematik kommer til udtryk hos M, der bemarker, at spilformer i
nogle sammenhange kan virke fremmede eller userigse (Bilag D, s. 12). Det peger pi, at
modstanden ikke alene handler om erfaring, men ogsd om form. Organisationen forseger
at skabe involvering gennem legende og handlingsorienterede greb, mens deltageren
meder situationen med forventninger om faglig alvor og professionel relevans. De greb,
der skal skabe narhed til leeringsaktiviteten, kan derfor samtidig udfordre oplevelsen af
faglig legitimitet. Forseget pa at gere lering mere engagerende rummer dermed en
iboende spaending. Jo mere aktiv deltagelse soges frembragt gennem design, desto sterre
kan risikoen veere for, at iscenesettelsen fremstar kunstig eller uvedkommende for nogle
deltagere. Analysen peger i denne sammenhang pa, at problemet ikke kun findes hos
eksperter, men mere generelt handler om laringsrummets legitimitet og deltagernes
villighed til at acceptere dets praemisser. Konsekvensen bliver synlig gennem Rosas

(2019) resonansperspektiv. Nar leringsrummet mister sin trovaerdighed, og deltageren
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afviser den rolle, som situationen forudsetter, bliver relationen til leringsaktiviteten
stum. Det gelder bade i tilfelde, hvor eksperten negter at ‘lege’ professionel, og hvor
spilformen opleves som userigs. Interaktiviteten fortsetter gennem klik, valg og
progression, men aktiviteten opleves ikke laengere som noget, der svarer igen eller angér
deltageren. Verden forbliver tavs, fordi deltageren har distanceret sig fra designets
premisser. Systemet kan fortsat registrere deltagelse, men det kan ikke registrere, om
relationen til leeringsaktiviteten fortsat er levende. Empirien peger dermed pa en
grundleggende grense for leringsdesignets rekkevidde. Organisationer kan skabe
aktivitet gennem interaktive formater, men de kan ikke garantere, at aktiviteten opleves
som meningsfuld. Aktiviteten kan fortsette i systemet, samtidig med at engagementet er
ophert. Dette leder videre til naste afsnit, hvor analysen samler tradene i spergsmélet om

involvering pé organisationens premisser.

7.3.4 Involvering pa organisationens premisser

Hvis afsnit “7.3 Engagement under kontrol” skal samles i én pointe, er det, at engagement
1 organisatorisk e-lering sjeldent erstatter styring. Det bliver selv en styringsform.
Organisationerne ensker medarbejdere, der engagerer sig, handler aktivt og oplever
leringen som relevant. Samtidig skal leringsindsatsen vere styrbar og dokumenterbar.
Spergsmélet bliver derfor ikke, om man valger mellem engagement og kontrol, men
hvordan begge hensyn soges fastholdt pd samme tid. Analysen viste indledningsvis,
hvordan laring i organisatorisk e-leering ofte gares synlig gennem gennemforsel og test.
Dernast blev det undersegt, hvordan sédanne logikker kan skabe distance, nar deltagelse
reduceres til eksponering eller lineer gennemforsel. Pa den baggrund er
opmerksomheden blevet rettet mod organisationernes forseg pé at skabe storre
involvering gennem scenarier, simulationer, cases og interaktive formater, hvor
deltageren i1 hejere grad skal handle undervejs. Nar M beskriver store dele af e-lering
som “cover my ass lering” (Bilag D, s. 6), synliggeres en central organisatorisk
rationalitet: Det afgerende er ikke alene, om medarbejdere lerer noget, men om
organisationen kan dokumentere, at information er givet, og at forlebet er gennemfort.
Laeringsindsatsen bliver en risikohandtering. Den skal ikke kun udvikle kompetence; den
skal kunne vises frem, hvis behovet opstir. E beskriver samtidig, hvordan deltagere i
praksis kan lade videoer kere uden reel opmarksomhed eller hurtigt klikke sig gennem

forleb, selv nar systemet registrerer aktivitet (Bilag B, s. 7). Han bemarker desuden, at
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dette problem til en vis grad er accepteret (Bilag B, s. 8). Det viser en vigtig modsatning:
Systemet producerer sikkerhed péd papiret, uden nedvendigvis at skabe sikkerhed i
praksis. Det peger pa, at kontrollogikker ogsa kan bidrage til at fremme strategier, hvor
deltagelsen orienteres mod formel gennemforsel. Nar deltagelse primart males som tid,
klik eller bestdelse, kan rationel deltageradfeerd blive at minimere indsatsen og opné
formel gennemforsel hurtigst muligt. Organisationernes svar synes sjeldent at vare
mindre styring. I stedet @ndres styringens form. Hvor tidligere losninger i hgjere grad
byggede pa video, laesning og afsluttende tests, anvendes nu scenarier, simulationer og
valgbaserede forleb. Brugeren gives flere handlemuligheder, men inden for allerede
designede spor. Det er ikke fti leg. Det er styret interaktivitet.

Her bliver bade Huizinga (1993) og Caillois (2001) analytisk relevante. Som
tidligere vist peger Huizingas (1993) legeforstaelse pad en spanding mellem legens
frivillighed og organisatoriske krav om gennemforsel og dokumentation. Scenarier og
simulationsforleb seger at skabe praksisnare leringssituationer, men deltagelsen foregar
fortsat inden for rammer, organisationen har fastlagt pa forhand. Hos Huizinga (1993) er
frivillighed imidlertid en grundleggende forudsatning for leg. I materialet er deltagelsen
derimod ofte knyttet til organisatoriske krav om dokumentation. Deltageren treeder
saledes ind 1 et leringsrum, som er designet til at fremsta engagerende og praksisnert,
men uden frit at kunne vaelge det til eller fra. Leringsrummet bliver pd den made mindre
abent og mere styret, end Huizingas legeforstaelse ellers leegger op til. Med Caillois
(2001) bliver det samtidig tydeligt, at deltagelsen hovedsageligt organiseres gennem
regler, faste progressioner og enskede udfald. Det er mindre den &bne og spontane paidia
end den disciplinerede ludus, der dominerer. Action-first learning (Kapp, 2025) leegger
ellers op til, at deltageren gradvist orienterer sig gennem handling og udforskning. I
materialet foregér denne udforskning imidlertid ofte inden for leeringsforleb med tydelige
maél og pa forhand fastlagte rammer. Deltageren far mulighed for at handle, men ikke frit
definere situationen eller dens udfald. Med Rosa (2019) kan dette forstds som en graense
for designets rekkevidde. Organisationen kan opstille valgsituationer, skabe aktivitet og
gore formater mere praksisnare, men den kan ikke garantere, at deltageren oplever
indholdet som vigtigt eller meningsfuldt. Mulighederne for involvering kan styrkes
gennem designet, uden at engagement af den grund kan sikres pa forhind.

Empirien viser sdledes et felt, hvor engagement og kontrol hverken er rene
modsatninger eller lette at forene. Organisationerne forseger at kombinere mere aktivitet

med fortsat styrbarhed, mere involvering med fortsat dokumentation og mere fleksibilitet
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uden at opgive standardisering. Det centrale resultat er, at action-first learning kan forstas
som et svar pa problemer skabt af passive og linezre formater, men at dette svar ofte
integreres 1 de samme organisatoriske logikker, det soger at afhjelpe. Handling sattes
forst, men inden for rammer preget af méiling, kontrol og legitimeringsbehov.
Engagement fremstir derfor ikke som et alternativ til styring, men som noget,

organisationen forseger at frembringe gennem bestemte former for styring.

7.3.5 Delkonklusion

Det fremgar af analysen, at organisationerne i materialet arbejder med at gore lering mere
involverende inden for rammer, hvor den samtidig skal kunne styres og dokumenteres.
Handlingsorienterede formater anvendes som forseg pa at bringe deltageren tattere pa
leringsaktiviteten uden at give afkald pa de organisatoriske hensyn, som laeringen
samtidig skal understette. Set i relation til problemformuleringen peger analysen p4, at
action-first learning kan forstds som et organisatorisk svar pa de begrensninger, der
opstar i passive og lineere e-leringsformater. Nar traditionelle digitale forleb risikerer at
skabe distance, rutinepreget gennemfersel og lav  involvering, bliver
handlingsorienterede formater attraktive, fordi de seger at bringe deltageren tattere pa
indholdet gennem aktivitet og praksisn®re situationer. Denne bevagelse ophaver
imidlertid ikke de styringslogikker, som fortsat preger organiseringen af laringen.
Handlingsorienterede greb integreres ofte i leringsforleb, der fortsat skal kunne
administreres og anvendes pa tvars af organisationen. Deltageren gives flere
handlemuligheder, men inden for rammer fastlagt pa forhdnd. Organisationerne seger ofte
legens energi, men i former, der fortsat kan styres og dokumenteres. Det stér derfor klart,
at spendingen mellem involvering og styring ikke forsvinder med nye laeringsdesigns,
men skifter karakter. Hvor tidligere formater i hej grad organiserede lering gennem
eksponering og test, sgger nyere formater i hegjere grad at organisere laering gennem
aktivitet, valgsituationer og oplevet relevans. Spergsmalet bestdr imidlertid, om

meningsfuld deltagelse faktisk kan designes og garanteres.
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8. Diskussion

I analysen stér det klart, hvordan organisatorisk e-leering formes i1 spendingsfeltet mellem
dokumentation og ensket om engagement. Diskussionen tager udgangspunkt i disse
spendinger og placerer underseggelsens fund 1 relation til forskningsfeltet og
undersogelsens videnskabsteoretiske udgangspunkt. Formélet er ikke at introducere nye
empiriske temaer, men at diskutere, hvilken type indsigt casen producerer samt hvilke
organisatoriske logikker analysen synligger. Diskussionen indledes med en refleksion
over casens rekkevidde og spergsmalet om analytisk generalisering. Herefter diskuteres
spendingen mellem dokumentation og lering i relation til forskningsfeltets fokus pa
méling og effekt. Afslutningsvis diskuteres action-first learning som et forseg pé at skabe
mere involverende og praksisnere leringsformer inden for organisatoriske

styringslogikker.

8.1 Casens rekkevidde

Undersogelsen bygger pa én case og tre informanter, hvilket rejser spergsmalet om
analysens rekkevidde. Som Bryman fremhaever, bliver casestudier ofte kritiseret for at
have begrenset ekstern validitet, fordi en enkelt case vanskeligt kan betragtes som
reprasentativ for en bredere population (Bryman, 2021, s. 61). Samtidig peger han pa, at
casestudiet bygger pé en anden forstaelse af, hvilken type viden forskning kan producere.
Pointen er ikke, at man ensker at sige noget generelt om alle organisationer, men at
undersoge et konkret tilfelde taet nok til, at analysen kan fi gje pd sammenhange og
spendinger, som ellers let overses. (Bryman, 2021, s. 61-62). De Vaus (2001) peger
tilsvarende pa, at casestudier kan bidrage til at udvikle og nuancere forstaelser af bredere
feenomener, selv nar de ikke kan generaliseres statistisk (s. 237). Denne forstaelse ligger
teet pd Flyvbjergs (2025) kritik af forestillingen om, at casestudier kun producerer lokal
og begraenset viden. Han beskriver det dog som en misforstéelse, at et enkelt casestudie
ikke kan give palidelig information om en bredere klasse af fenomener (s. 634).
Casestudiets styrke ligger i den teette forbindelse til konkrete situationer og i den viden,
som udvikles gennem neerhed til praksis (Flyvbjerg, 2025, s. 637-638). Flyvbjerg (2025)
argumenterer samtidig for, at formel generalisering ofte overvurderes som kilde til
videnskabelig udvikling, hvorimod “eksemplets magt” undervurderes (s. 644). Det er
netop det, denne undersogelse forseger, fordi interessen ikke retter sig mod spergsmalet

om, hvorvidt action-first learning ‘virker’, men mod hvad der sker, néar forskellige
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forstaelser af laring bringes sammen i organisatorisk e-lering, hvor ensket om
involvering lobende ma balanceres med krav om dokumentation og organisatorisk
styring. Her bliver Giddens' (1984) hermeneutiske perspektiv centralt. Han argumenterer
for, at forskning kan opna mere generel betydning ved at undersoge akterers forstaelser
og handlingsmotiver pa tvars af forskellige handlingskontekster (Giddens, 1984, s. 328).
Dette kommer blandt andet til udtryk i hans fokus pa praktisk bevidsthed, som vedrerer
den viden, akterer allerede har om deres sociale virkelighed. Denne viden er ofte tavs og
kommer forst til udtryk, nir den sattes pad begreb og geres til genstand for analyse
(Giddens, 1984, s. 328). Perspektivet bliver i denne undersogelse relevant, fordi
medarbejdernes handlinger ikke analyseres som individuelle valg eller manglende
motivation alene, men ogsa som mader at orientere sig i1 et leringssystem praget af
registrering og certificering. Nar medarbejdere eksempelvis lader videoer kere i
baggrunden eller orienterer sig mod hurtig gennemforsel, peger det ikke nedvendigvis pa
modstand mod lering. Det kan ogsd forstds som en praktisk orientering mod de
handlinger, der organisatorisk tilleegges betydning. Analysen forseger i den sammenhang
ikke blot at beskrive disse handlinger, men at gere nogle af de spaendinger synlige, som
aktererne allerede navigerer i til daglig, men som sjaldent formuleres direkte i praksis
(Giddens, 1984, s. 328). Det interessante bliver pa den baggrund ikke primert, om casen
kan repraesentere andre organisationer, men om analysen synligger nogle spandinger,
som kan opsta, ndr leering bade skal skabe involvering og engagement og samtidig kunne
registreres og dokumenteres. Casen fungerer i den forstand som et analytisk vindue ind

til disse spendinger, som udfoldes videre i de folgende diskussioner.

8.2 Vishedsparadokset

Som det fremgik af litteraturgennemgangen, beskrives organisatorisk e-lering ofte
gennem malbare indikatorer som gennemforselsrate og leeringsudbytte. Giannakos et al.
(2022) retter eksempelvis opmarksomheden mod organisatoriske og teknologiske
faktorer, der kan styrke leering og praestation, mens Zareisaroukolaei et al. (2024) opstiller
evalueringsrammer, hvor laring vurderes gennem maélopfyldelse og systematisk
opfelgning. Hos Clark og Mayer (2016) far videnstjek og lebende evaluering tilsvarende
en central rolle som redskaber til at understotte og dokumentere lering i1 digitale
leringsforleb. Pa tvers af forskningsfeltet knyttes laering teet til det, organisationen kan

méle og registrere. Samtidig peger Zakaria og Zakaria (2025) pé, at hej deltagelse og
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engagement 1 digitale leringsaktiviteter ikke nedvendigvis forer til bedre resultater i
traditionelle tests. Forholdet mellem engagement og mélbare tegn pa laering bliver pa den
baggrund mindre entydigt, end dele af forskningen til tider leegger op til. Nervaerende
undersogelse placerer sig ikke i direkte opposition til dette forskningsfelt. Flere af
studierne bidrager med vigtige indsigter i, hvordan digitale laringsforleb kan
struktureres, administreres og evalueres. I analysen peges der samtidig pa, at forstielsen
af leering bliver snavrere, ndr den primert knyttes til det, systemet kan registrere.

Hvor dele af forskningsfeltet interesserer sig for, om medarbejdere gennemforer
leeringsforleb og opnér bestemte resultater, retter denne undersegelse sig i hgjere grad
mod, hvordan medarbejdere navigerer i e-leringen. Det bliver sarligt tydeligt i relation
til analysens diskussion af videnstjekket og certificeringer jf. afsnit “7.2 Mellem
involvering og passivitet”. Med Espeland og Stevens' (1998) forstaelse af
commensuration kan dette forstds som en proces, hvor komplekse aktiviteter oversattes
til standardiserede og sammenlignelige sterrelser. I den eksisterende litteratur fungerer
testresultater og gennemforselsrater ofte som indikatorer pa lering. I analysen peges der
imidlertid pa, at registreret gennemforsel ikke nedvendigvis siger serligt meget om,
hvordan indholdet forstés eller bruges i praksis. E formulerer dette relativt direkte, nér
videnstjek beskrives som noget, der “garanterer for os, at du har set kurset. Det er sidan
set det” (Bilag B, s. 11). Diskussionen bliver i den sammenhang ikke, om maling er
irrelevant, men hvad det egentlig er, der méles. Her bliver Giddens’ (1984) kritik af
kvantitative tilgange relevant. Giddens (1984) argumenterer for, at sociale handlinger
ikke kan forstds fuldt ud gennem registrerbare data alene, fordi noget af handlingernes
mening gar tabt undervejs (s. 328). Han peger samtidig pd, at studiet af praktisk
bevidsthed handler om at undersoge det, akterer allerede ved om deres sociale
virkelighed, men som bliver tydeligere, nir det formuleres gennem
samfundsvidenskabens metasprog (Giddens, 1984, s. 328). Det bliver relevant i denne
undersogelse, fordi analysen ikke blot beskriver medarbejdernes handlinger, men
forseger at synliggere nogle af de spendinger, som allerede héndteres i1 praksis, men
sjeldent formuleres direkte. Nar medarbejdere orienterer sig mod hurtig gennemforsel
eller hurtigt leerer, hvordan leringsforlebene fungerer, peger det pa, at de gennemskuer,
hvad organisationen legger vagt pa. Det udfordrer samtidig forestillingen om, at
registreret aktivitet uden videre kan sidestilles med engagement eller lering.

Denne spanding bliver serligt interessant i relation til forskningen i mere interaktive

og handlingsorienterede leringsformater. Bitridn et al. (2024) kobler eksempelvis
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spilbaserede og interaktive elementer til oget self-efficacy og forbedret sikkerhedsadfard.
Samtidig fremgér det af materialet, at de samme mekanismer ogsa kan lere deltageren,
hvordan systemet bedst navigeres. Deltageren lerer med andre ord ikke nedvendigvis kun
indholdet, men ogsé hvordan laringsforlebet fungerer, og hvilke handlinger systemet
registrerer som gennemfort. Diskussionen handler derfor ikke kun om, hvorvidt
interaktive formater skaber engagement, men ogsd om hvilken form for deltagelse de
faktisk fremmer. P& den baggrund bliver organisatorisk e-leering vanskeligt at forstd som
et rent spergsmal om lering og didaktik. Oxford Research (2019) og OECD (2019)
beskriver begge digitale leringsforleb som centrale redskaber 1 moderne
kompetenceudvikling.  Samtidig  fungerer systemerne som  organisatoriske
dokumentationsredskaber, fordi de gor det muligt at registrere, at bestemte aktiviteter er
gennemfort, og at bestemte informationer er blevet formidlet. Dokumentation far dermed
verdi i sig selv, fordi organisationen kan synliggere, at leringsaktiviteter er gennemfort.
Det er netop i dette spandingsfelt, at nervaerende undersogelse placerer det, der her
beskrives som et vishedsparadoks. Jo mere organisationen forseger at skabe sikkerhed
omkring laering gennem registrering og dokumentation, desto tydeligere bliver det
samtidig, at man aldrig fuldt ud kan vide, hvordan laeringen opleves, forstds eller
anvendes 1 praksis. Denne sp@nding kan samtidig vaere en del af forklaringen p4, hvorfor
organisationer sgger mod mere handlingsorienterede leringsformater. Det betyder ikke,
at ensket om dokumentation eller organisatorisk kontrol forsvinder. Snarere peges der pa
1 analysen, at mere involverende formater forseger at mindske den afstand, der kan opsta
mellem det, systemet registrerer som lering, og den mide medarbejdere faktisk oplever

og engagerer sig i leringsforlabene pa.

8.3 Action-first learning mellem dokumentation og engagement

Action-first learning er i bund og grund et forsog péd at lese et velkendt problem:
Organisatorisk e-leering kan opleves som noget, medarbejdere bare skal igennem. Som
det fremgar i1 analysen, beskriver flere informanter en distance til de digitale
leringsforleb, hvor kurser gennemfores, uden at indholdet nedvendigvis opleves som
serligt nervaerende eller relevant. Handlingsorienterede formater forseger at mindske
denne afstand ved at placere deltageren i situationer, hvor man aktivt ma forholde sig til
det, der sker, frem for blot at modtage information. Det er ikke en ny tanke. Dewey (1938)

pegede allerede tidligt pa, at leering udvikles gennem erfaring og handling frem for passiv
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modtagelse, og Kolb (1984) videreforte denne forstielse gennem sit fokus pa
erfaringsbaseret lering. Hos Dewey (2012) handler leering dog ikke om fuldstendig fri
aktivitet uden retning. Han peger pa, at menneskers handlinger ma ledes i bestemte
retninger, sd de ikke blot spreder sig uden mal eller sammenhang (s. 17). Samtidig
understreger han, at lering formes gennem de miljoer, mennesker handler i, og at
undervisning derfor altid pdvirker mennesker indirekte gennem de situationer og rammer,
der opstilles omkring dem (Dewey, 2012, s. 14). I organisatorisk e-leering bliver dette
serligt relevant, fordi handlingsorienterede laringsforleb netop bygger pd designede
situationer, hvor deltagernes handlinger organiseres gennem bestemte spor, scenarier og
valgmuligheder. Action-first learning kan pa den baggrund ikke forstds som et
fuldsteendigt frit leeringsrum, men som en made at skabe mere involvering inden for
allerede fastlagte organisatoriske rammer. Rosa (2020) tilfejer samtidig en vigtig pointe,
ndr han argumenterer for, at engagement ikke blot handler om aktivitet, men om, hvorvidt
relationen til det, man deltager i, opleves som meningsfuld og responsiv. Action-first
learning forseger derfor ikke kun at gore e-leering mere interaktiv, men at skabe en taettere
relation mellem deltager og indhold. Samtidig peges der pé i analysen, at handling ikke
nedvendigvis er det samme som engagement. Man kan godt vere aktiv i systemet, uden
at opmerksomheden reelt er rettet mod indholdet. Selvom medarbejderen handler
undervejs 1 leringsforlabet, betyder det ikke nedvendigvis, at leeringen opleves som mere
nerverende eller meningsfuld i praksis. Det bliver derfor relevant at sperge, om
engagement overhovedet kan designes fuldt ud gennem organisatoriske laeringssystemer.

Denne spending bliver endnu tydeligere, nar action-first learning implementeres i
organisatoriske sammenhange preget af krav om dokumentation og mulighed for
opfelgning. Selvom deltageren gives flere muligheder for at handle undervejs, foregar
handlingerne fortsat inden for rammer, der er fastlagt pd forhdnd. Laringsmélene er
allerede defineret, og organisationen har samtidig behov for at kunne registrere
gennemforsel og dokumentere aktivitet. Interaktivitet betyder derfor ikke nedvendigvis
storre frihed. Action-first learning fremstir pa den made som ny padagogisk vin pa gamle
organisatoriske flasker. Formen @ndrer sig, men kravet om dokumentation bestér. Dette
bliver sarligt tydeligt i relation til Huizinga (1993) og Caillois’ (2001) forstéelser af leg.
Hos Huizinga (1993) forbindes leg med frivillighed og med et frirum, der er adskilt fra
hverdagens krav og forpligtelser. Organisatorisk e-lering er derimod sjaldent frivillig.
Den er ofte obligatorisk og knyttet til krav om gennemforsel og dokumentation.

Organisationen forsgger i den sammenh@ng at integrere nogle af de kvaliteter, der
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forbindes med leg og involvering, uden samtidig at give slip pa kontrollen over
leeringsforlabets retning og resultat. Som Caillois (2001) peger pé, bevager leg sig her
fra mere dben udforskning mod mere regelstyrede og kontrollerede former. Der ébnes for
deltagelse, men inden for rammer, som allerede er fastlagt pa forhand. Interaktiviteten
bliver dermed en form for styret interaktivitet.

Pé den baggrund bliver action-first learning ikke en losning pa spe&ndingen mellem
engagement og dokumentation, men en ny made at arbejde med den pé. Organisatorisk
e-lering formes i den sammenhang af et vedvarende forseg pa at gere lering bade
engagerende og styrbar, selvom de to hensyn ikke altid understetter hinanden. Action-
first learning seger at mindske den distance, som mere passive og standardiserede e-
leringsformer kan skabe. Samtidig implementeres tilgangen fortsat inden for
organisatoriske logikker praeget af styring og dokumentation. Engagementet bliver derfor
aldrig helt frit, men veves sammen med behovet for at kunne dokumentere, at leeringen

har fundet sted.
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9. Konklusion

Gennem et abduktivt casestudie baseret pa semistrukturerede interviews er det undersogt,
hvordan action-first learning forstds i organisatorisk e-lering, og hvordan forholdet
mellem engagement og dokumentation treeder frem i denne sammenhang. Med
inddragelse af et teoretisk spandingsfelt mellem instructional design, erfaringsbaseret
lering, leg og organisatorisk styring fremstar organisatorisk e-lering som et omréade
preget af flere samtidige og delvist modsatrettede hensyn. Pa den ene side findes et
organisatorisk enske om at skabe laring, som opleves relevant og praksisner. Pa den
anden side skal leering samtidig kunne standardiseres og dokumenteres gennem digitale
systemer. Undersogelsen viser, at action-first learning i den undersogte kontekst forstés
som et forseg pa at handtere nogle af de begrensninger, der forbindes med mere
traditionelle e-leringsformater, hvor deltageren primert folger et pad forhand fastlagt
leringsforleb. Action-first learning forseger i stedet at flytte leering tettere pd handling,
hvor deltageren ma tage stilling og prove sig frem undervejs. Formélet bliver dermed ikke
alene at formidle information, men ogsd at geore deltageren mere aktiv i selve
leringssituationen. Denne beveagelse genfindes ogséd i litteraturgennemgangen, hvor
nyere forskning peger pd en voksende interesse for mere handlingsorienterede
leringsdesigns, samtidig med at organisatorisk e-leering fortsat er tet knyttet til krav om
dokumentation og organisatorisk synlighed.

Undersogelsens centrale fund er, at forholdet mellem engagement og dokumentation
ikke treeder frem som et valg mellem to adskilte tilgange, men som et vedvarende
spendingsfelt, hvor de to logikker bade understotter og begraenser hinanden. Pa tvaers af
undersogelsen treeder det frem, at leering i organisatorisk e-lering i hej grad hindteres
gennem registrerbare indikatorer, som ger deltagelse organisatorisk synlig og hdndterbar.
Samtidig peger undersogelsen pd, at netop denne form for registrering efterlader
organisationen i det, der her beskrives som et vishedsparadoks. Jo mere laering forseges
gjort synlig gennem dokumentation og standardisering, desto tydeligere bliver det
samtidig, at den konkrete laringssituation bag skarmen forbliver delvist utilgengelig.
Registreringerne kan vise, at et leringsforleb er gennemfort, men ikke entydigt afgere,
hvordan leringen opleves eller anvendes i praksis. Denne spanding forsvinder imidlertid
ikke med action-first learning, men flytter sig snarere til nye former for deltagelse og
styring. Hvor traditionelle e-leringsformater flere steder beskrives som en ‘biograf’,

forseger action-first learning i hejere grad at flytte deltageren ud pa ‘vaerkstedet’. I

78



underspgelsen peges der imidlertid pé, at dette varksted ikke er frit. Deltageren far
mulighed for at handle, vaelge og prove sig frem, men inden for leringsspor, der fortsat
er designet og organiseret pa forhind, sd leringen stadig kan registreres og dokumenteres
organisatorisk. Involvering bliver dermed ikke et alternativ til organisatorisk styring, men
integreres som en del af styringen selv. Action-first learning kan derfor forstids som en
form for styret interaktivitet, hvor deltagelse og handlemuligheder designes inden for
allerede fastlagte organisatoriske rammer. Denne spanding traeder ogsa frem gennem to
centrale paradokser i deltagernes oplevelse af laringssituationen. Det forste paradoks
opstar mellem onsket om at gere leringen praksisnar og medarbejdernes oplevelse af,
om situationen faktisk foles trovaerdig. Selvom scenarier og simulationer skal skabe mere
involverende laringssituationer, peges der i undersegelsen pé en risiko for, at de kan
opleves som forsimplede eller kunstige af erfarne medarbejdere. Involvering handler
derfor ikke kun om aktivitet og interaktion, men ogsd om hvorvidt leringssituationen
giver mening i forhold til deltagernes egne erfaringer og faglige demmekraft. Det andet
paradoks opstar mellem ensket om at skabe faelles lering og den made leringen faktisk
foregér pa. Selvom laringsforlabene skal skabe en fzlles forstdelse i organisationen,
sidder medarbejderne ofte alene foran skaermen og gennemferer dem hver for sig.
Engagementet kommer derfor let til at handle om at komme gennem systemets
leeringsspor frem for om fzlles refleksion og dialog.

Action-first learning bliver i denne kontekst ikke et brud med de eksisterende
styrings- og dokumentationslogikker. De handlingsorienterede principper indarbejdes i
stedet 1 de eksisterende rammer for registrering og kontrol. Ambitionen er at gore
organisatorisk e-laring mere involverende uden samtidig at give slip pa organisationens
behov for at kunne registrere og synliggere leering gennem systemet. Netop derfor bliver
lering ved med at befinde sig i et felt, hvor organisationen kan registrere gennemforsel
uden nogensinde fuldt ud at kunne fi adgang til, hvordan laringssituationen faktisk
forstas og gives mening af deltageren. Det gronne flueben kan vise, at et laeringsforleb er
gennemfort, men ikke hvordan leringen fortolkes og indgar i medarbejderens videre

forstaelse og praksis.
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